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den tekijöiden ja aapiseen syntyvän emotionaalisen suhteen väliltä. 
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käytettiin puolistrukturoitua teemahaastattelua. Aineiston analysoinnissa sovellettiin aineistolähtöistä sisäl-
lönanalyysia. 
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Tunteet eivät ole riippuvaisia ainoastaan yksilön henkilökohtaisista ominaisuuksista, vaan niitä ohjaavat myös 
ulkopuolelta saadut arvokäsitykset. Emotionaalisen suhteen synty alkaa ensikosketuksesta aapiseen, ja vah-
vistuu kirjan aktiivisen käytön myötä ensimmäisen kouluvuoden aikana. 
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Ii, ii iloa / viisi villakiloa / on villin nallen turkissa / ei ilo pysy purkissa! Lähes kahdenkym-
menen vuoden päästäkin Iloisen aapisen I-loru ja sen melodia muistuu mieleen. (ks. Huovi, 
Wäre, Töllinen & Lemmetty 1990, 152.) Aapisen punainen kansi, jossa kaksi suloista karhua, 
Onni ja Enni, taapertavat käsi kädessä kohti koulua, muistuttaa ajasta, jolloin kuljimme itse-
kin koulutietä ensimmäisiä kertoja. Aapinen yhdistää meitä kaikkia (Stenberg 2007, 43). Se 
nivoo yhden ikäluokan yhteen ympäri Suomen (Takala & Vepsäläinen 1983, 4). Samoin yh-
teinen aapinen yhdisti meidät tutkijoina. Oma aapinen herättää edelleen mukavia muistoja ja 
paljon tunteita. Hahmoista ja tarinoista riittää keskusteltavaa: kuka on hauskin hahmo, mikä 
oli jännittävin tarina, miten Hiiren aakkoset -laulu menikään? Keskustelun lomassa aloimme 
pohtia, onko aapinen kultainen muisto ensimmäisestä luokasta vain meille kahdelle, vai onko 
kirja muillekin tärkeä. Milloin omasta aapisesta on tullut suojelemisen ja säästämisen arvoi-
nen kirja, ja miksi näin on käynyt? 
Aapinen on tunnekysymys. Aapisen historiasta löytyy esimerkkejä, kuinka aapista on moder-
nisoitu liikaa. Tämä on herättänyt kohua ja kuohuttanut tunteita, mikä on merkki kirjan tär-
keydestä. (Kytömäki 2007, 45.) Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittää, millaisia aapi-
seen liittyvät tunteet ovat ja mikä niihin vaikuttaa. Miksi aapinen koetaan niin tärkeäksi, että 
suomalaisista perinteistä halutaan pitää kynsin ja hampain kiinni? Yhtenä tutkimuksemme 
lähtökohtana on, että kun aikuisilla on näin vahvat tunteet aapista kohtaan, mitä koulunsa 




kö tunteita aapista kohtaan ensimmäisen vuoden aikana? Näihin kysymyksiin etsimme tausta-
tietoa luvussa 3. 
Piaget’n (1966) kognitiivisen kehityksen teorian mukaan lapsi sisäistää maailmaa esineiden ja 
niihin kohdistetun toiminnan kautta. Lukutaito syntyy kun lapsi oppii uusia ajattelun prosesse-
ja käyttäessään aapista. (Piaget 1966, 52–53.) Aapinen on ensisijaisesti lukutaidon opettami-
sen ja oppimisen väline. (Kotkaheimo 1989, 308). Siihen liittyy myös muita merkityksiä: aa-
pinen on tiedon, asenteiden ja mallien välittäjä (Palmu 1992, 301). Aapinen on aina oman 
aikansa tuotos ja heijastaa sen hetkistä opetussuunnitelmaa ja kulttuuria (Kotkaheimo 1989, 
310). Aapiseen oppikirjana, sen sisältöhistoriaan, opetussuunnitelmien tavoitteisiin ja niiden 
taustalla vallitseviin arvoihin tutustumme luvussa 2. 
Kulttuuri liittyy aapiseen myös siten, että ollessaan lukutaidon oppimisen väline se on myös 
eräänlainen portti sosiaalistumiseen ja yhteiskunnan jäseneksi kasvamiseen (Ratner 2001; 
Van der Veer & Valsiner 1991, 71). Lukutaito on välttämätön käytännön arjessa selviytymi-
sen ja uuden tiedon omaksumisen kannalta. Vygotsky määrittää sosiaalistumisen teoriassaan 
kulttuurista kehitystä edesauttavaksi välineiksi mm. puhutun ja kirjoitetun kielen ja ajattelun, 
mutta toisaalta myös konkreettiset esineet kuten kirja. Luvussa 4 pohdimme tarkemmin aapi-
sen luonnetta toimintaa ohjaavana konkreettisena esineenä ja sosiaalistumisprosessin välinee-
nä. 
Ympäröivä kulttuuri vaikuttaa siihen, millaista arvoa yksilö aapiselle antaa. Myös Waaramaa-
Mäki-Kulmalan (2009) emosfääriteorian mukaan ihmisen tunteet jotakin kohtaan ovat riippu-
vaisia siitä millaisia arvokäsityksiä tämä ulkopuolelta saa, mutta myös yksilön henkilökoh-
taisten mieltymykset vaikuttavat (Waaramaa-Mäki-Kulmala 2009, 34). Tunteet riippuvat 
myös siitä, millainen tunnesävy yksilöllä on jotakin esinettä kohtaan. Tällöin tunteisiin vaikut-
taa subjektiivisen suhtautumisen lisäksi myös aistein havaittavat objektiiviset ominaisuudet, 
kuten värit. Usein tunnesävyyn liittyy, tyydyttääkö esine ihmisen tarpeita eli esim. auttaako 
aapinen lukemaan oppimisessa. (Petrovski 1970, 456–457.) Aapisen on sovelluttava luke-
maan oppimisen eri vaiheissa kouluun tuleville, ja siihen tulee pystyä soveltamaan eri luke-
maanopettamismenetelmiä. (Stenberg 2007, 44.) Aapisesta on helppo oppia, ja sen parissa 
viihtyy. (Welin 2003, 31.) Lukemisen ensiaskeleita ottavaa lasta viehättää vauhti ja huumori, 
sekä omaa elämänpiiriä koskevat aiheet: koti, perhesuhteet, koulu, ystävät, urheilu ja eläimet. 
Teksti on selkeää sekä helppoa ja ymmärtämistä tukee tuttu sanasto. Kirjan ulkoasu on tarkoin 




Aapinen on ensimmäinen oppikirja, jonka ensimmäistä luokkaa aloittava oppilas saa. Siten se 
on myös symboli koulunkäynnin aloittamiselle. (Palmu 1992, 301.) Ei ole yhdentekevää, mil-
lainen ensimmäinen koulukirja on. Hyvä aapinen on sellainen, että lapsi avaa sen melkein 
pakahtuen ihastuksesta. (Stenberg 2007, 44.) Oletuksenamme ja omakohtaisena kokemuk-
senamme on, että aapisen taika syntyy kirjan sisällöstä: tarinoista, hahmoista, kuvista ja lo-
ruista. Aapiseen kohdistuva sisällönanalyysi ei yksistään riitä kertomaan aapisen tärkeydestä, 
vaan siihen tarvitaan kirjan käyttäjien autenttinen kokemus. Halusimme myös alkukasvatuk-
sen sivuaineopintojamme tukien tutustua nimenomaan tällä hetkellä käytössä olevaan aapi-
seen. Niinpä tutkimuksemme kohdistuu Tammen Kirjakuja 1 aapiseen, joka tutkimusjoukok-
semme valikoituneessa luokassa on käytössä lukuvuonna 2011–2012. Kiitämme Tammea 














Aapisen ensisijainen funktio on aina ollut toimia lukutaidon opettamisen ja oppimisen väli-
neenä. Suomalaisessa aapisessa tapahtunut kehitys on monikerroksinen. Aapisen useat tarkoi-
tusperät kulkevat sisäkkäin ja limittäin. Lukutaidon opettamisen lisäksi siihen liittyy myös 
muita merkityksiä. Aapinen on myös tiedon, asenteiden ja mallien välittäjä. (Kotkaheimo 
1989, 308; Palmu 1992, 301.) Luterilainen uskonpuhdistus liittyy suomenkielisen kirjallisuu-
den syntyyn. Ensimmäinen aapinen oli lukutaidon ohella myös opas kristilliseen kasvatuk-
seen. Myöhemmin, 1700-luvun lopulla, rinnalle kehittyi valistusaatteesta sisällöllisiä vaikut-
teita saanut aapiskirjallisuus ja alakansakoulun opetuksen uudistamisen myötä 1900-luvulla 
lapsikeskeisempi aapiskirjallisuus. (Kotkaheimo 1989, 308–309.) 
Opetusmetodit ovat muuttuneet kulttuurin edistymisen, kunkin aikakauden luonteen ja oppi-
mis- ja opettamiskäsitysten vaikutuksesta. (Kotkaheimo 1989, 309.) 1980-luvulla huomattiin, 
ettei, ettei opetusoppi itsessään riitä, vaan se tarvitsee rinnalleen myös opetuksen tutkimusta. 
Kasvatus- ja opetusopin alkuajoista, vuodesta 1852, lähtien on harjoitettu äidinkielen opetus-
tiedettä tiedostamatta sen erikoisluonnetta. (Sarmavuori 2003, 5.) Aapinen on pyrkinyt aina 
välittämään oman aikansa arvostettua kulttuuriaineista ja myös samaa sisältöä, joihin aiemmat 
sukupolvet ovat lukuharjoituksissaan perehtyneet. (Kotkaheimo 1989, 310.) 
Aapinen on oppikirja, jonka sisältöön vaikuttaa kulloinkin vallalla oleva opetussuunnitelma. 
Saadaksemme käsityksen aapisen sisältöhistoriasta tarkastelemme tässä luvussa itsenäisyyden 
ajan opetussuunnitelmia. Tarkastelumme keskittyy opetuksen sen hetkisiin yleistavoitteisiin ja 




poliittisten ja kasvatuksellisten uusien tuulien myötä (Johnsen 1993, 267). Tämän voi havaita 
ympäröivää kulttuuria heijastavista, eri ajan opetussuunnitelmista. Poimimme myös äidinkie-
len oppiainekohtaisiin sisältöihin liittyvät keskeiset asiat. Tässä näkökulmana on erityisesti 
lukemaan oppimiseen ja opetukseen sisältyvät maininnat. 
Itsenäisyyden ajan opetussuunnitelmiin tutustumisen tarkoituksena on ollut kartoittaa aapisen 
ja lukemaan oppimisen yhteiskunnallista roolia. Tutkimuksemme kannalta ei kuitenkaan ole 
oleellista tutustua tarkemmin eri aikakausien aapisten sisältöihin, sillä aapisten sisältöjä tutkit-
tu jo melko laajasti (ks. luku 5). Tutkimustehtävämme on sidottu nykyhetkeen ja -
yhteiskuntaan, joten on perusteltua käyttää tutkimuksessa parhaillaan käytössä olevaa aapista. 
Perehdymme hyvän oppikirjan kriteereihin ja aapisen rooliin oppikirjana. Vertaamme tutki-
muksen kohteeksi valikoitunutta Kirjakuja 1 aapista tähän teoriataustaan. 
 
 
2.1 Aapinen itsenäisyyden ajan opetussuunnitelmissa 
 
Maalaiskansakoulun opetussuunnitelma 1925 
Suomen itsenäistyessä kaikki kouluikäiset eivät käyneet koulua. Kansallisen eheyden ja sivis-
tystason nostamisen tarpeeseen tuli oppivelvollisuuslaki vuonna 1921. Alkuopetusta varten 
muodostettiin kaksiluokkainen alakansakoulu, josta siirryttiin yläkansakouluun ja myöhem-
min jatko-opetukseen. (Syväoja 2004, 55–56.) Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa 
alakansakoulun varsinaisena tehtävänä oli niiden taitojen ja tietojen jakaminen, jotka olivat 
välttämättömiä ylemmässä kansakoulussa menestymiselle. Opetuksen tärkeimpänä tehtävänä 
pidettiin lukutaidon mahdollisimman nopeaa opettamista. Myös kirjoittamisen ja laskennon 
taitoa korostettiin. Toisin kuin aiemmin, alakansakoululla oli kasvatustehtävä pelkän tiedon-
siirtämisen lisäksi. Tarkoituksena oli 7–9-vuotiaiden lasten henkisen elämän kasvattaminen, 
sekä heidän ruumiinsa kehittäminen. Opetusmenetelmien tuli olla monipuolisia ja lapsen ikä-
tason huomioivia. (Komiteanmietintö 1925, 8–10.) 
Äidinkielen opetuksen tarkoituksena oli mm. tyydyttävän luku- ja alkeellisen kirjoitustaidon 
opettaminen siten, että oppilaan henkiset kyvyt varttuvat samalla. Siksi opetuksen tuli liittyä 
lapsen ympäristöön. Lukemisen opettamista edelsi yleensä äänteiden käsittely yhdistelyineen 




keet oli opittu, siirryttiin harjoittelua jatkamaan kirjasta. Kirjan sisällyksen tuli olla hauskaa ja 
yksinkertaista. (KM 1925, 28.) 
 
Kansakoulun opetussuunnitelma 1946 
Kansakoulun katsottiin jäävän ajastaan vähitellen jälkeen, ja asiaa alettiin korjailla uusien 
yhteiskunnallisten ja kasvatuksellisten suuntaviivojen mukaiseksi. Uudistuksia varten asetet-
tiin koulu- ja opetussuunnitelmakomitea. (Syväoja 2004, 59.) 1940-luvulla pidettiin ihanteena 
kansanvaltaista yhteiskuntaa. Myös ensimmäinen Kansakoulun opetussuunnitelma 1946 nosti 
keskeiseksi koulukasvatuksen päämääräksi kasvatuksen kansanvaltaisuuteen, toisin sanoen 
demokratiaan. Kansanvaltaisuuden katsottiin olevan kulttuurikysymys. Ajateltiin, että vain 
kulttuuriyhteiskunnassa voidaan olla suvaitsevaisia toisin ajattelevia kohtaan, ja saavuttaa 
tasa-arvo kaikkien ihmisten kesken. Tämä edellytti, että tulevia kansalaisia kasvatetaan itse-
näisiksi, vapaiksi persoonallisuuksiksi kuitenkin niin, että heitä kasvatetaan myös yhteistoi-
mintaan. (KM I 1946, 7–8.) Opetuksen oli oltava mielenkiintoa ja harrastusta herättävää. Läh-
tökohtana tuli olla lapsen motivoiminen opetuksen päämäärän tavoittamiseksi. (KM I 1946, 
16.) 
Kansakoulun opetussuunnitelma 1946 tunnustaa äidinkielen tärkeyden ja keskeisyyden kou-
luopetuksessa. Äidinkielenopetuksen, kuten muun kouluopetuksen, tuli liittyä kansankulttuu-
riin. Oppilaat tutustutettiin isien perintöön ja suomalaiseen henkeen. Opetussuunnitelmaa 
noudattavista aapisista ja muusta lukemistosta oli pulaa. Lukemistoina käytettiin kansankuva-
uksia, kuten Aleksis Kiven Seitsemän veljestä, Juhani Ahon Rautatie, Kalevala ja Kanteletar, 
sekä arvoitus- ja sananlaskukokoelmia. Äidinkielen opetuksen osa-alueita olivat lukeminen, 
kirjoittaminen ja puhuminen. Äidinkielen harjoitukset pyrittiin saamaan elämänläheisiksi ja 
lapsen kannalta mielekkääksi. Varmuuteen ja virheettömyyteen pyrittiin jatkuvan toiston 
avulla. Äidinkielen lukemisenopetus perustui luetun ymmärtämiseen. Tässä menetelminä oli 
luetun jaksoittelu, jaksojen vapaa suullinen esitys, syventely, tekstiin sisältyvien opetusten 




Varsinaisen kansakoulun opetussuunnitelma 1952 
Ulkoa opittu, merkityksetön tietovaranto muuttui toisarvoiseksi opiskelu- ja tiedonhankinta-
taitojen oppimisen sijaan, ja tieto alettiin käsittää välineenä ihmisen kehittämisessä. Opetus-
suunnitelmakomitean mietinnössä vuodelta 1952 kasvatuspäämäärät jaetaan yksilöllisiin ja 
yhteisöllisiin päämääriin. Yksilöllisissä päämäärissä keskeistä oli sivistysharrastuksen herät-
täminen. Tämä edellytti sivistyspohjan rakentamista, jota tuki opiskelutaitojen kehittäminen, 
yleissivistävät opinnot, yksilöllisen kasvun tukeminen ja sivistystyön välineet: kieli- ja lasku-
taito ja kätevyys. Yhteisöllisiä päämääriä tuki suvaitsevaisuuden ja keskinäisen rakkauden 
periaate eli humaanisuus, yhteisö- ja kansainvälisyyskasvatus. Opetussuunnitelma huomioi 
myös taloudellisen ajattelutavan kehittämisen. (KM II 1952, 19−25.) Vuonna 1957 voimaan 
astui kansakoululaki, joka yhdisti ala- ja yläkansakoulun varsinaiseksi kansakouluksi. Al-
kuopetus ei ollut enää erillisen alakansakoulun tehtävä. Lain myötä teoreettisluontoisen jatko-
opetuksen korvasi yhteiskunnalliseen elämään valmistava kansalaiskoulu, joka painotti edel-
täjäänsä enemmän ammattiin valmistavia taitoja. Jatko-opetus edellytti perusteellisia äidinkie-
len ja matematiikan valmiuksia. (Syväoja 2004, 57, 128.) 
Äidinkielen harjoittelussa lukutaidon osalta korostettiin sitä, että oppilas saa selvän ja oikean 
käsityksen siitä, mitä hän lukee. Myös lukuharrastuksen herättämistä pidettiin tärkeänä. (KM 
II 1952, 20.) Kansakoulun opetussuunnitelmasta 1946 tutut opetuksen tausta-arvot sisältyivät 
vuoden 1952 opetussuunnitelmaan. Suositeltu lukemisto koostui edelleen samoista teoksista. 
(ks. KM I 1946, 40; KM II 1952, 129–130.) Opetussuunnitelmakomiteassa oli herätty siihen, 
että lukukirjojen sisältö ei vastannut ikäkauden kiinnostuksen kohteita. Lisäksi lukemisenope-
tuksen menetelmissä ei riittänyt jäykkä luokkaopetus, vaan oppilaiden erilainen taito edellytti 
eritasoisia tehtäviä. (KM II 1952, 142.) 
 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1970 
Maailmalta saadun esimerkin mukaan myös Suomessa heräsi pyrkimys kohti yhtenäistä kou-
lujärjestelmää. Yhtenäiskouluperiaatteen mukainen Peruskoulun opetussuunnitelma nivoi 
kansakoulun ja oppikoulun yhteen antaen jokaisella oppilaalle yhtäläiset mahdollisuudet jat-
kokoulutukseen. (Syväoja 2005, 278–279.) Uuden opetussuunnitelman tavoitteita laatiessa 
yritettiin ottaa huomioon niin opettajat, oppilaat kuin vanhemmatkin, mutta samalla todettiin 




tarkoituksenmukainen vuorovaikutus. Opetussuunnitelmaa ei suunniteltu vain yhteiskunnan 
senhetkisten tarpeiden varaan, vaan myös tulevaisuus huomioitiin. (KM I 1970, 20.) Tavoit-
teiden asettelun lähtökohta oli se, että koulun ensisijaisena tehtävänä on tarjota aineksia ja 
virikkeitä oppilaan koko persoonallisuuden kehittymiselle. Peruskoulun tuli saattaa oppilaat 
kosketuksiin kulttuurin keskeisten alueiden kanssa ja vuorovaikutukseen kouluyhteisön kans-
sa. Yksilöllisten piirteiden ohella oli muistettava lisääntyvä kanssakäyminen toisten kansalai-
suuksien kanssa.  (KM I 1970, 23–24.) 
Vuoden 1970 opetussuunnitelmassa opetuksen tavoitteena oli opettaa oppilas lukemaan ja 
ymmärtämään lukemansa kunkin lukemistilanteen vaatimalla tavalla, sekä ohjata oppilas ar-
vostelukykyiseksi lukijaksi. Opetuksen tuli myös herättää oppilaissa elävää harrastusta ja mie-
lenkiintoa. (KM II 1970, 29.) Ensimmäisellä luokalla perusvalmiuksien kehittämiseen kuului 
mm. lukemishalun herättäminen ja työskentelyä kuvakirjojen ja muiden lastenkirjojen parissa. 
Tärkeää oli huolehtia lukemismotivaation säilymisestä lukemisenopetustilanteissa. Opetus-
suunnitelma kehotti käyttämään monipuolista lukemistoa, kuten aapinen, lastenkirjat ja -
lehdet, runot ja tietokirjat. Lasta ohjattiin tekstin äärellä ymmärtämään juonta, etsimään tietoja 
ja erottamaan pääasiat. (KM II 1970, 32–33.) 
 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985 
Vuoden 1985 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa opetukselle annetut tavoitteet tuli 
mieltää koulun toimintaa ohjaaviksi toimintaperiaatteiksi (POPS 1985, 10). Peruskoulun ope-
tussuunnitelman perusteissa annetaan ohjeet kuntakohtaisten opetussuunnitelmien laatimiseen 
(POPS 1985, 18). Koulun tehtävänä oli kehittää ja välittää kulttuuria ja kulttuurissa ilmeneviä 
arvoja yhteiskunnan perustoimintojen jatkuvuuden turvaamiseksi. Kansallinen yhtenäisyys ja 
yhteistyö sekä persoonallinen kasvu edellyttivät yhteisten normien ja arvojen sisäistämistä. 
Tämän tavoitteen lisäksi koulun tuli olla yhteistyössä työelämään ja peruskoulu antoi jatko-
opintokelpoisuuden keskiasteelle. Ympäristö- ja kansainvälisyyskasvatus kannustivat oppilas-
ta aktiiviseen kansalaisuuteen ja tasa-arvoon. (POPS 1985, 10–13.) 
Äidinkielen erikoisasema oppiaineena tunnustettiin. Äidinkieli on oppimisen kohde, opetuk-
sen väline ja kaiken opiskelun perusta. Tavoitteena oli kehittää oppilaiden taitoa ja halua pu-
hua ja kirjoittaa erilaisissa yhteyksissä sekä kuunnella ja lukea hyödyksi ja virkistykseksi. 




tötaidot. Ensimmäisen vuosiluokan tavoitteisiin kuului kiinnostuminen kirjoista ja lukemises-
ta ja eläytyvä kuunteleminen. Kunkin oppilaan tuli oppia lukutaidon alkeet ja kehittää taitoaan 
omien edellytystensä mukaan. Myös ilmaisuvarojen kartuttaminen ja mielikuvien rikastutta-
minen sisältyi ensimmäisen vuosiluokan oppiainekseen. (POPS 1985, 68–69.) 
 
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994 
Voimakkaat yhteiskunnalliset muutokset, arvoperustan ja oppimis- sekä tiedonkäsitysten 
muuttuminen synnytti tarpeen koulutuksen kehittämiseen. Vuoden 1994 opetussuunnitelman 
perusteissa peruskoulun tehtävänä oli edelleen sivistää, mutta samalla kehittää oppilaiden 
opiskeluvalmiuksia. Opetuksen arvot perustuivat kestävään kehitykseen, kulttuuri-
identiteetin, monikulttuurisuuden ja kansainvälistymisen vahvistamiseen, fyysisen, psyykki-
sen ja sosiaalisen hyvinvoinnin edistämiseen ja kansalaisyhteiskunnan jäseneksi kasvamiseen. 
(POPS 1994, 8–14.) 
Äidinkielen opetuksen yleistavoitteena oli, että oppilaan itseluottamus sekä ilmaisuhalu ja -
rohkeus vahvistuvat ja hän kehittyy taitavaksi viestijäksi. Kirjallisuutta lukemalla oppilas saa 
aineksia tunne-elämänsä ja maailmankuvansa kehittämiseen ja tietoa itsestään ja toisista ihmi-
sistä. Kielestä, kirjallisuudesta ja kulttuurista oppilas omaksuu vähitellen tietoa, jonka avulla 
hän ymmärtää suomalaista ja muita kulttuureja. Kirjallisuuden valinnassa otettiin huomioon 
lasten kiinnostus ja lukutaito. Ala-asteen tavoitteiden toteutumisen nähtiin olevan sujuvan 
luku- ja kirjoitustaidon varassa. Opetuksen lähtökohtana oli lapsen luovuus ja oma ilmaisukie-
li, jonka pohjalle opetus rakennetaan. (POPS 1994, 42–45.) 
 
Peruskoulun opetussuunnitelma perusteet 2004 
Opetussuunnitelma 2004 asettaa opetuksen perustaksi suomalaisen kulttuurin, joka on kehit-
tynyt vuorovaikutuksena alkuperäisen, pohjoismaisen ja eurooppalaisen kulttuurin kanssa. 
Koululla on sekä kasvatus- että opetustehtävä. Sen tulee toisaalta tarjota yksilölle mahdolli-
suus yleissivistykseen ja toisaalta toimia yhteiskunnan välineenä sivistyksellisen pääoman 
kehittämisessä. Opetuksen on myös tuettava oppilaan kielellistä ja kulttuurista identiteettiä 
sekä äidinkielen kehitystä. Elinikäisen oppimisen halun herättäminen on myös yksi opetuksen 




luonnon monimuotoisuuden ja elinkelpoisuuden säilyttäminen sekä monikulttuurisuuden hy-
väksyminen. Se edistää yhteisöllisyyttä, vastuullisuutta sekä yksilön oikeuksien ja vapauksien 
kunnioittamista. (POPS 2004, 12.) Ajan koulutushaasteisiin vastataan oppiaineisiin sisällyte-
tyillä seitsemällä aihekokonaisuudella: ihmisenä kasvaminen, kulttuuri-identiteetti ja kansain-
välisyys, viestintä ja mediataito, osallistuva kansalaisuus ja yrittäjyys, vastuu ympäristöstä, 
hyvinvoinnista ja kestävästä tulevaisuudesta, turvallisuus ja liikenne sekä ihminen ja teknolo-
gia. Aihekokonaisuudet toteutuvat eri oppiaineissa niiden luonteenomaisista näkökulmista. 
(POPS 2004, 36.) 
Äidinkielen ja kirjallisuuden opetuksen perustehtävänä on kiinnostuttaa oppilas kielestä, kir-
jallisuudesta ja sen vuorovaikutuksesta. Kielen käytön opiskelu mahdollistaa yhteisön jäse-
nyyden ja osallisuuden tietoon. Opetus perustuu yhteisölliseen näkemykseen kielestä. Oppi-
laiden kielelliset ja kulttuuriset kokemukset ja taidot on otettava huomioon, ja opetuksen tulee 
tarjota mahdollisuuksia monipuoliseen viestintään, lukemiseen ja kirjoittamiseen. Näiden vä-
lineiden avulla oppilas rakentaa identiteettiään ja itsetuntoaan. Tavoitteena on ohjata oppilas 
aktiiviseksi ja esteettisesti vastuulliseksi lukijaksi ja viestijäksi, joka on yhteydessä yhteiskun-
taan. (POPS 2004, 44.) 
Vuosiluokilla 1–2 keskeisenä tehtävänä on jatkaa kotona, varhaiskasvatuksessa ja esiopetuk-
sessa alkanutta kielen oppimista. Opetus tähtää kokonaisvaltaisuuteen, kaikki kielen osa-
alueet kattavaan suulliseen ja kirjalliseen kommunikaatioon. Tarkoitus on tukea oppilaan yk-
silöllistä kielenoppimista. Opetuksessa otetaan huomioon oppilaan arkeen liittyvä kommuni-
kaatio sekä oppilaiden vaiherikkaus oppimisprosesseissa. (POPS 2004, 44.) 
 
Yhteenveto 
Kokosimme opetussuunnitelmista nousevat keskeisimmät tavoitteet taulukkoon 1. Taulukon 
avulla hahmotimme, mitkä arvot ovat olleet opetussuunnitelmien taustalla jo itsenäisyyden 
alkuajoista lähtien, ja kuinka nämä arvot ovat ajan mukana muokkautuneet ja muuttuneet. 
Olemme yhdenmukaistaneet opetussuunnitelmien käsitteistöä havaitaksemme yhtäläisyydet ja 
erot paremmin. 
Maalaiskansakoulun opetussuunnitelmassa opetussuunnitelman yleiset tavoitteet ovat olleet 
hyvin yksityiskohtaisia. Kohti 2000-lukua tavoitteet ovat muuttuneet kokonaisvaltaisemmiksi. 




TAULUKKO 1. Yhteenveto opetussuunnitelmista.  

























syys ja vapaus, yhteistoiminta) 
Luetun ymmärtäminen 
Varmuus ja virheettömyys 
Lapsi (elämänläheisyys, mielekkyys) 





Opiskelu- ja tiedonhankintataidot 
Yksilö (yksilöllisen kasvun tukemi-
nen, yleissivistävät opinnot ja sivis-
tystyön välineet: kieli- ja laskutaito) 
Yhteisöllisyys (humaanisuus, yhteisö- 
ja kansainvälisyyskasvatus) 
Taloudellinen ajattelutapa 











Vuorovaikutus (yhteiskunnan ja koulun 












Kulttuurin arvojen kehittäminen ja 
välittäminen 
Yhteiset normit ja arvot (kansallinen 



















Monikulttuurisuus ja kansainvälisyys 
Ympäristö (kestävä kehitys) 
Kokonaisvaltainen hyvinvointi 
Sujuva luku- ja kirjoitustaito 
Eriyttäminen 
Taitavaksi viestijäksi kehittyminen 
Itseluottamuksen ja ilmaisun vahvista-
minen 
Luovuus 
Lapsi (mielenkiinnon kohteet) 





Elinikäinen oppimisen halu 
Kielellinen ja kulttuurinen identiteetti 
Äidinkielen kehitys 
Yhteisöllisyys, vastuullisuus, yksilön 
oikeus ja vapaus 
Ihmisoikeudet, tasa-arvo, demokratia, 
ympäristö, monikulttuurisuus 
Kokonaisvaltainen kielen oppiminen 
(suullinen ja kirjallinen) 





Aktiivinen ja esteettinen lukeminen ja 
viestiminen 




 historian. Muita toistuvia tekijöitä ovat yksilö, vuorovaikutus, sivistys, ympäristö ja kansain-
välisyys. Näistä kaksi viimeisintä esiintyvät etenkin peruskoulun opetussuunnitelmissa. 
Kansakoulunaikaisissa äidinkielen opetussuunnitelmissa on mainintoja sellaisista arvoista, 
jotka myöhemmin on sisällytetty opetuksen yleisiin arvoihin. Näitä on esimerkiksi kansan-
kulttuuri. Lukutaidon oppiminen eriasteisesti on keskeisin tavoite kaikissa opetussuunnitel-
missa, vaikka käsitteet ovat ajan mittaan muuttuneet. Viimeisimmässä opetussuunnitelmassa 
tästä puhutaan käsitteellä kokonaisvaltainen kielen oppiminen. Lapsi on säilyttänyt osansa 
opetussuunnitelmien lähtökohtana, mikä näkyy lapsen mielenkiinnon kohteiden huomioimi-
sena ja tavoitteena herättää pysyvä lukuharrastus. 
 
 
2.2 Aapinen oppikirjana 
 
Formaalin opetuksen yleisimmin käytetty oppimateriaali on oppikirja.  Se on tärkeä osatekijä 
oppilaiden ja opettajan välille syntyvästä, oppitunnista toiseen jatkuvasta vuorovaikutuksesta. 
(Mikkilä-Erdmann, Olkinuora & Mattila 1999, 436.) Oppikirja on teos, joka on laadittu ope-
tustarkoitukseen. Se on oppilaan oppimisen helpottaja ja opettajan työväline sekä avustaja. 
Oppikirja on laajentunut oppimateriaali-käsitteeksi tiedonkasvun ja tekniikan kehittymisen 
myötä. Oppikirjaan liittyy tällöin kirjojen lisäksi myös vihkoja, kasetteja, opettajanoppaita ja 
muuta oheismateriaalia, työkirjoja ja tietokoneohjelmia. (Sarmavuori 2007, 259–260.) 
Oppikirjoilla on ollut ja on edelleen vahva kontrolloiva asema luokassa. Oppikirjan valta pe-
rustuu mm. siihen, että sitä käytetään luokassa ajallisesti paljon ja sen oletetaan systemaatti-
sesti vaikuttavan myös jossain määrin opettajan opetusmetodeihin. (Johnsen 1993, 176–177.) 
Kuten opetussuunnitelmat, myös oppikirja kuvastaa aikaansa: se on aina kiinni vallitsevassa 
oppimisen ja opettamisen traditiossa. Tekstien, kuvien ja tehtävien ominaisuuksien kautta 
oppilas saa vihjeitä siitä, miten asiat oletetaan opittavan. Siten oppikirja opettaa myös oppi-
maan. (Mikkilä-Erdmann ym. 1999, 436–437.) 
Oppikirjan sisällöllisiin ja esitystapaan liittyviin ominaisuuksiin liittyy viisi keskeistä tekijää. 
Näitä ovat yhteiskunta, opetussuunnitelma, opetus, oppilas itse ja oppimisen väline, oppikirja. 
Tekijät on esitetty kuviossa 1. Yhdessä ja yksittäin nämä tekijät asettavat vaatimuksia oppikir-





Kuvion mukaan keskeiset oppikirjan sisällöllisiin ja esitystapaan liittyvät ominaisuudet ovat: 
1. oppilas ja hänen informaation välittymisen kannalta tärkeät ominaisuudet 
2. opetussuunnitelma, sen tavoitteet ja oppisisällöt 
3. opetustilanne, jonka toteutuksessa on otettava huomioon a) opetusmenetelmä eli ne 
yleiset opetukselliset periaatteet, joiden mukaan opetus toteutetaan ja b) opettaja ja 
hänen tapansa käyttää oppikirjaa 
4. väline / oppikirja teknisine ominaisuuksineen. 
Yhteiskunta on järjestänyt koulutuksen tarkoituksiaan varten, ja sen tavoitteet ja kulttuurisi-
sältö heijastuvat opetustapahtuman osatekijöihin. Oppilas on koulutuksen keskeisin tekijä. 
Oppilaasta heijastuu vaatimuksia oppikirjalle myös muiden kuvion tekijöiden välityksellä. 
Opetussuunnitelmalla on yhteys oppikirjaan tavoitteiden ja oppiaineksen kautta. Opetuksen 
toteutus määräytyy oppilaan ja opetussuunnitelman lähtökohdista, mutta myös käytössä oleva 
opetusväline vaikuttaa. Näin yhteiskunnan harjoittama materiaalin tuotantopolitiikka heijastuu 
opetukseen. (Ekola 1978, 26–28.) 




Kuten oppikirjat yleensä, aapinen on syntynyt oppilasta ja opettamista varten. Aapisen tarkoi-
tuksena on opettaa niitä asioita, joita yhteiskunta kokee tarpeellisiksi. Opetussuunnitelma ja 
itse opetus on heijastus ympäröivästä kulttuurista. (ks. Ekola 1978, 26–28.) Aapisen suhteut-
taminen muihin oppikirjoihin on kuitenkin hankalaa. Huolimatta siitä, että aapisen avulla ope-
tetaan monia tiedollisia asioita, esimerkiksi juhlapyhiä ja vuodenaikoja, ne ovat pääasiassa 
täynnä tarinoita, mielikuvituskertomuksia, loruja ja sanaleikkejä. Vaikka aapiset sisältävät 
juonellisuutta ja moraalista sisältöä, edustavat ne toisenlaista kirjoitusgenreä muihin oppikir-
joihin verrattuna. (Koski 2001, 211.) Tämä piirre johtuu aapisen erityisluonteesta, joka on 
herättää elinikäinen lukemisen innostus. Aapisen juoni ja sadut ovat tarkkaan harkittuja, jotta 
ne vetoavat koulunaloitusikäisen lapsen mielikuvitukseen. Ikäkaudelle tyypillisiin suosikki-
teemoihin sisältyy jännitystä, valintatilanteita ja hyvän ja pahan vastakkainasettelua. (Jantu-
nen 2009, 53.)  Sadut ovat välttämättömiä lapsen persoonallisuuden, kielen ja mielikuvituksen 
kehittymiselle. (Sarmavuori 2003, 126.) Aapinen vastaa sekä opetuksen tiedollisiin ja taidolli-
siin että kasvatuksellisiin tavoitteisiin. 
 
 
2.3 Kirjakuja 1 aapinen 
 
Tutkimuksemme kohdistuu Tammen Kirjakuja 1 aapiseen, joka tutkimusjoukoksemme vali-
koituneessa luokassa on käytössä lukuvuonna 2011–2012. Tässä alaluvussa kerromme, mil-
lainen tutkittava aapinen on oppikirjana kirjan tekijöiden ja itsemme silmin. Vertaamme oppi-
kirjaa myös vallalla olevan opetussuunnitelman tavoitteisiin. Aapisen sisällön suuren roolin 
takia esittelemme lyhyesti aapisen perhettä ja alkuasetelmaa. Tammen kustantama Kirjakuja 1 
aapinen on äidinkielen ja kirjallisuuden oppimateriaali, joka tarjoaa opetukseen runsaasti vä-
lineitä. Kokonaisuuteen kuuluu aapinen, syksyn ja kevään tehtävävihkot ja opettajan oppaat. 
Lisämateriaalina opettajan käyttöön Tammi tarjoaa muun muassa äänitteen kirjan lauluista, 
arviointipaketin, keppinukkeja ja taulumateriaalipaketin. 
Kirjan tekijöiden mukaan materiaalin laadinnassa on pyritty selkeyteen, konkreettisuuteen ja 
monipuolisuuteen. Opettaja saa materiaalista hyvät välineet eriyttämiseen. Kirjakuja 1 aapi-
nen huomioi kaikki äidinkielen ja kirjallisuuden osa-alueet: lukeminen, kirjoittaminen, vuoro-




opettajia myönteisiin oppimis- ja opettamiskokemuksiin. Kirjan laadinnassa on hyödynnetty 
eri asiantuntijoita, mm. Kehitysvammaliittoa, ja työssä olevia opettajia. (Kilpimaa-Lipasti, 
Okkonen-Sotka, Leskinen, Komulainen, Nikkinen & Bagge. 2008a, 3; Kilpimaa-Lipasti, Ko-
mulainen, Kotilainen & Okkonen-Sotka 2008b, 3.) 
Opettajanoppaissa annetaan opettajalle selkeät ohjeet siitä, miten kirjaa on tarkoitettu käytet-
tävän. Sisällysluetteloissa on aikataulujana, joka helpottaa opettajan ajankäytön suunnittelua. 
Syyslukukaudella opetellaan kirjaimet. Syksyn oppaassa on yhteensä neljä aloituskertomusta, 
jotka tutustuttavat oppilaan Kirjakuja 1 aapisen maailmaan. Tekijät ovat suunnitelleet kirjain-
ten opettamisen viiteen jaksoon, joista kukin sisältää neljän kirjaimen opettamisen. Syksyn 
oppaassa jokaiselle kirjaimelle on varattu kolme aukeamaa, joista ensimmäinen keskittyy ai-
heeseen virittäytymiseen, toinen lukemaan ja kirjoittamaan opettamiseen ja kolmas tarjoaa 
vaihtoehtoja ja vinkkejä eriyttämiseen. Jokaisen jakson lopuksi on kertausjakso sekä Leikki- ja 
Satunurkka-aukeamat. (Kilpimaa-Lipasti ym. 2008a, 4–9.)  Keväällä keskitytään kertomuk-
siin. Opas tarjoaa myös sekä koko luokan kanssa tehtäviä harjoituksia että eriyttävää harjoi-
tusmateriaalia. (Kilpimaa-Lipasti ym. 2008b, 8–10.) 
Kirjakuja 1 aapinen perustaa lukemaan opettamisen pääasiassa synteettiseen KÄTS-
menetelmään. Menetelmässä kirjain muutetaan äänteeksi, äänteet yhdistetään tavuksi, hahmo-
tetaan tavu ja sitten sana.  (Koponen 2006, 46–47.) Oppaassa on myös käsittelyohjeita ana-
lyyttiseen LPP-menetelmään, jossa puhe muutetaan kirjoitetuksi kieleksi (Koponen 2006, 49). 
Äidinkielen opetuksessa suositaan nykyään molempien menetelmien yhdistämistä. Tekijät 
ovat luokitelleet aapisen osat eri lukemaan (sujuva lukutaito, luetun ymmärtäminen ja moti-
vaatio) ja kirjoittamisen (käsiala, oikeinkirjoitus ja luova kirjoittaminen) opettamisen alueisiin 
sopiviksi. (Kilpimaa-Lipasti ym. 2008a, 14–15.) 
Aapisen tapahtumat on sijoitettu mielikuvitukselliseen Jylhäkosken kaupunkiin. Keskeinen 
tapahtumapaikka on osoitteessa Kirjakuja 1 sijaitseva kartano. Jylhäkosken kartano sijaitsee 
järven rannalla, korkean kivimuurin ja viidakoksi villiintyneen puutarhan keskellä. Kartanos-
sa on paljon huoneita, torneja, erkkereitä, salakäytäviä ja erilaisia kätköjä. Keltainen lautaver-
hoiltu hirsitalo kätkee sisäänsä paljon sekalaista taidetta, merkillisiä esineitä ja kaikenlaista 
vanhaa, erityisesti suuren kokoelman kirjoja. (Kilpimaa-Lipasti ym. 2008a, 11.) Kartanoa 
asuttaa sinne juuri muuttanut Husson perhe: äiti Helmi, Matti, Liisa, kissa Tahvo ja koira Bel-




Jännitystä tuo Aarne-niminen aave, jonka vain lapset voivat nähdä. (Kilpimaa-Lipasti ym. 
2008a, 12–13.) 
Perusopetuksen opetussuunnitelman äidinkielen ja kirjallisuuden tavoitteissa mainitaan oppi-
laiden mahdollisuus monipuoliseen viestintään, lukemiseen ja kirjoittamiseen perustuen myös 
oppilaiden kielellisiin ja kulttuurisiin taitoihin. Kulttuuriin kasvaminen on yksi tavoitteista. 
(POPS 2004, 44.) Kirjakuja 1 aapinen tarjoaa vaihtelevia ja eri tasoisia luku- ja kirjoitustaitoa 
tukevia harjoituksia. Kasvamista kulttuuriin tukee mm. henkilöhahmojen perinteiset suoma-
laiset nimet ja kansallistarinoiden välittäminen uusien kertomusten lisänä. Äidinkielen ja kir-
jallisuuden perustehtävä on saada oppilas kiinnostumaan kielestä, kirjallisuudesta ja sen vuo-
rovaikutuksesta (POPS 2004, 44). Suomalaisen kulttuurin arki on puettu Kirjakuja 1 aapisessa 
nykyaikaiseen muotoon mielestämme hauskasti, kiinnostavasti ja lapsenomaisesti. Perheen 
merkitys korostuu aapisen tarinoissa. Kirjan päähenkilöt, sisarukset, tekevät asioita yhdessä 
muu yhteisö tukenaan. Suuressa osassa kertomuksia vuorovaikutus tapahtuu vuoropuheluna. 
Työtapana tämän voidaan ajatella tukevan yhteisöllisyyttä luokkaympäristössä. Kertomusten 














Kouluun meno on suuri muutos lapsen elämässä. Säännöllinen koulutyö, luokan lukujärjes-
tyksen mukainen ohjelma, aikainen ylösnousu, kolmen tai neljän tunnin mittainen koulupäivä 
ja järjestyssääntöjen noudattaminen vaativat lapselta totuttautumista ja mukautumista. Koulu-
tulokkaalta edellytetään kouluvalmiutta eli sellaista fyysistä, psykomotorista, affektiivista ja 
kognitiivista kehitystasoa, joka mahdollistaa selviämisen ensimmäisen kouluvuoden rasituk-
sista ja koulutehtävistä. (Sarmavuori 1980, 35–36; 2003, 9.)  
Tutkimuksessamme haastattelemme koulutulokkaita heidän ensimmäisen kouluvuotensa ai-
kana. Koulutulokas on fyysiseltä iältään 6-7-vuotias, joten luonnehdimme molemmille ikä-
vuosille tyypillisiä ominaisuuksia. Koska lapsen kehitysvaiheet limittyvät, on mielestämme 
tärkeää, että tutustumme näihin kehitysvaiheisiin kokonaisvaltaisesti, mutta erityisesti tutki-
muksemme kannalta olennaisia osa-alueita painottaen. Koulunkäynnin alkuvaiheen tärkeim-
piin tavoitteisiin kuuluu lukemaan oppiminen (Goldinger & Magnusson 1978, 14; Karvonen 
1999, 30). Oppimisen välineenä on perinteisesti aapinen. Avaamme lukemaan oppimisen 
merkityksellisyyttä ja niitä tekijöitä, jotka edesauttavat lukemaanoppimisprosessia. Tutkimuk-
semme lähtökohtana on selvittää aapiseen kohdistuvia tunteita, vaikka tunteiden mittaaminen 
ja siten tutkiminen on hankalaa ja tieteessä kyseenalaistettua. Tunteet ovat lapsen elämän kes-
kiössä ja läsnä kaikessa toiminnassa (Hyson 1994, 64). Siten tunteet liittyvät myös lukemaan 





3.1 6–7-vuotiaan lapsen luonnehdintaa 
 
6-vuotias lapsi 
Kuusivuotias lapsi elää muutosvaihetta. Hänen on vaikeaa tunnistaa itseään eikä hän hallitse 
nopeasti pituutta kasvavaa vartaloaan. Lapsen sisällä vallitsee kaaos, missä mikään ei enää 
sovi tuttuihin kuvioihin. Ennen kaikkea kuusivuotias on täynnä epäluottamusta ja epävar-
muutta. Hän hakee jatkuvasti varmistusta ympäristöltä omalle toiminnalleen. Kuusivuotiaan 
toimintaa sanelee sisäinen itsenäisyyden tarve. (Wahlgren 1983, 604–608.) 
Kuusivuotiaana lapsi ajautuu helposti äärimmäisyyksiin. Esimerkiksi valinta kahden vaihto-
ehdon välillä on vaikeaa, koska toinen vaihtoehto häiritsee voimakkuudellaan päättämistä. 
Hän epäröi, vitkastelee, yrittää hänelle liian vaikeita asioita ja havaitsee enemmän kuin pystyy 
käsittelemään. Kuusivuotias on mieleltään ailahteleva ja käytökseltään impulsiivinen, vilkas, 
helposti kiihtyvä ja itsepintainen. Hänen käyttäytymisensä ristiriitojen takana on usein heikko 
mukautumiskyky. (Jantunen 2009, 79–80.) 
Lapsi muodostaa maailmankuvaansa ympäristöstään tekemiensä havaintojen ja kokemustensa 
pohjalta (Takala & Takala 1980, 135). Esineet ja tapahtumat eivät muodosta kuusivuotiaan 
lapsen todellisuudessa yhtenäistä järjestelmää, koettua on vaikea erottaa kuvitellusta ja myös 
elottomalla on sielulliset ilmeensä. Nämä tekijät selittyvät lapsen vähäisestä elämys- ja ajatus-
tavan jäsentämisestä. (Jantunen 2009, 76–79.) Lapselle on vielä tässä vaiheessa epäselvää, 
mikä on oman ruumiin ulkopuolella ja mikä sen sisäpuolella. Näin lapsi sekoittaa ulkoisen ja 
sisäisen maailman keskenään. Hän ajattelee hyvin egosentrisesti ja kuvittelee muiden elävän 
samoin kuin hän itse. Tämä on keino saada jonkinlainen järjestys sekavaan maailmaan. (Gol-
dinger & Magnusson 1978, 18; Takala & Takala 1980, 137.) 
Kuusivuotiasta lasta ohjaa pakko saavuttaa varmuus ja turvallisuus itsessään. Lapsi etsii itse-
näistä minää, suurempia kykyjään, emotionaalista riippumattomuutta ja tukikohtaa itsessään. 
Hän alkaa rakentaa maailmaa itsensä ympärille, ei enää aikuisten ympärille toisin kuin ennen. 
(Wahlgren 1983, 608.) Leikki-iän lopulla lapsi irtaantuu vanhemmista, ja suhtautuminen 
muuttuu viileämmäksi ja asiallisemmaksi.  Myös vanhemmat suhtautuvat kouluikää lähesty-
vään lapseensa vähemmän hellästi ja hoivaavasti. Tässä vaiheessa lapsi pyrkii itsenäistymään 
nopeampaa vauhtia, kuin hänen edellytyksensä sallisivat. Lapsi suuttuu helposti hänelle anne-
tuista kehotuksista ja rajoituksista. Useimmat lapset irtautuvat helposti kodista käydäkseen 




vanhempien asennoituminen lapseen pysyy muuttumattomana. Lapsen ja vanhempien välinen 
suhde heijastuu myös siihen, miten lapsi suhtautuu uuteen aikuiseen, opettajaan. (Takala & 
Takala 1965, 161–162.) 
 
7-vuotias lapsi 
Lapsessa tapahtuu noin 7 vuoden iässä monenlaisia muutoksia. Uudet kehityspiirteet ilmene-
vät vähitellen eikä suinkaan sinä päivänä kun lapsi täyttää seitsemän vuotta. Tässä iässä kehit-
tyminen on aina ympäristön virikkeiden ja fyysisen kasvun yhteistoimintaa. (Goldinger & 
Magnusson 1978, 12; 18.) Ikäkaudesta 7–12-vuotta käytetään nimitystä sosiaaliset vuodet, 
onnelliset vuodet ja latenttikausi. (Goldinger & Magnusson 1978, 12; Sarmavuori 1980, 35.) 
Sosiaalisuus liittyy lapsen kehitysvaiheeseen siten, että hän harjoittelee kansalaisena olemista 
ja valmistautuu aikuiselämään keräämällä tarvittavia tietoja ja taitoja. Onnelliset vuodet nimi-
tys viittaa siihen, että lapsi on ulospäin kääntynyt ja aikaisempien ikäkausien tunne-elämän 
ongelmat ovat hävinneet. (Goldinger & Magnusson 1978, 12–14.) Erik H. Eriksonin (1982) 
kehitysteorian mukaan lapsi oppii saapuvan latenssivaiheen mukana saavuttamaan tunnustusta 
työllä. Hän kehittää uutteruuden ja siten sopeutuu välinemaailman lakeihin. Kehitysvaiheessa 
vaarana on alemmuus ja riittämättömyys, jos lapsi menettää toivonsa voida hallita välineitä tai 
saavuttaa asema välineitä käyttävien vertaisten joukossa. (Erikson 1982, 247–248.) 
Verrattuna helposti ärsykkeisiin reagoivaan kuusivuotiaaseen, seitsemänvuotias on jo selvästi 
rauhallisempi. Hän on pitkiäkin aikoja itseensä syventynyt ja levollinen. Iälle ominaista on 
kestävyys, pyrkimys jatkaa ja toistaa tyydyttävää käyttäytymistä. (Jantunen, 2009, 81.) Seit-
semänvuotiaan toiminnassa näkyy velvollisuudentuntoisuus ja oikeudenmukaisuus. Lapsi 
saattaa saada hurjia siivouskohtauksia, hän komentelee itseään ja leikit noudattavat tiukkoja 
muotoja ja sääntöjä. Seitsenvuotias on kuusivuotiaan kriisistä alkaneen itsenäistymisprosessin 
alussa. (Wahlgren 1983, 612–616.) Varsinaiseen itsenäisyyteen harjoitellaan 7–12-vuotiaina 
ja erityisesti juuri seitsemän vuoden iässä (Goldinger & Magnusson 1978, 55). Lapsi yrittää 
tutkia maailmaa itsenäisesti, mutta törmää auttamatta sekä kykyjensä että kypsyytensä riittä-
mättömyyteen. Seitsemännestä ikävuodesta eteenpäin lapsen huomion vie vuosiksi kaksi val-






3.2 Lukemaan oppiminen 
 
Lukemaan oppiminen on ratkaiseva käänne lapsen elämässä ja koulunkäynnin alkuvaiheen 
tärkeimpiä tavoitteita (Goldinger & Magnusson 1978, 14; Karvonen 1999, 30).  Tiedon hank-
kiminen kirjoitetun tekstin välityksellä on keskeisin työkalu lapsen koko koulunkäynnin ja 
opiskelun ajan (Ahonen, Aro, Lamminmäki & Närhi. 1997, 43; Goldinger & Magnusson 
1978, 14). Lisäksi lukutaidon avulla lapsi saavuttaa yhteyden aikuismaailmaan (Goldinger & 
Magnusson 1978, 14). Tärkein lapsen oppima taito on kieli, ja kyky havaita, jäsentää ja il-
maista sen avulla ympäristöään (Karvonen 1999, 32). 
Lukutaitoisten määrä koulun alkaessa on kasvanut tasaisesti. Suurin osa lukijoista on tyttöjä. 
Lapsi, joka ei tunne kirjaimia tai ei osaa lukea kuuluu vähemmistöön. Erot lasten taitojen vä-
lillä saattavat silti olla hyvinkin suuria, mikä on lisännyt yksilöllisen opetuksen tarvetta. (Kar-
vonen 1999, 30–31.) Erot johtuvat lahjakkuuden lisäksi myös ympäristön kulttuurivirikkeiden 
vähyydestä (Karvonen 1999, 32; Sarmavuori 2003, 12). Viimeistään kouluun mennessään 
lapsi joutuu perinpohjaisesti kosketuksiin kulttuurin kanssa. Opetussuunnitelmat perustuvat 
siihen, mitä yhteiskunnassa pidetään tärkeänä ja siirtämisen arvoisena kulttuuriperinnön ai-
neksena ja nykyelämän vaatimina tietoina ja taitoina. (Takala & Takala 1980, 253.) 
Pysyvän lukuharrastuksen herättäminen on sekä äidinkielen opetuksen lähtökohta että tavoite 
(Sarmavuori 1980, 58). Oppiminen ei ala koulussa, vaan jo ennen koulun alkua lapsi on oppi-
nut paljon asioita ympärillään olevista ihmisistä ja suhteestaan heihin sekä paljon muuta. Esi-
opetus on ensisijaisesti vaikuttanut lasten lukutaitoon. Lasten kasvua kirjalliseen kulttuuriin 
voidaan tukea lukemisvalmiuksia harjoittamalla ja lukuleikkejä leikkimällä. Kotien osuutta ei 
myöskään tule unohtaa: niissä kodeissa, joissa luetaan lapselle, käydään kirjastossa ja ollaan 
läheisessä vuorovaikutuksessa, on lapsilla suuremmat mahdollisuudet kasvaa rikkaaseen ja 
kirjalliseen kulttuuriin. (Karvonen 1999, 31–32.)  Esimerkiksi satujen lukemisen nähdään 
vaikuttavan positiivisesti lapsen verbaaliseen älykkyyteen koulun aloitusvaiheessa. (Sarma-
vuori 2003, 12–14.) Lapselle lukemista on pidetty erityisen hyödyllisenä ja parhaana kotoa 
saatuna virikkeenä. (Sarmavuori 1980, 58; 1993, 11; 2003, 17.) 
Lapsi omaksuu monenlaisia toiminnan malleja lähiympäristöstään, joiden perusteella lapsi 
rakentaa käsitystään ihmisistä ja maailmasta. Pienelle lapselle ominaisen jäljittelyn on ajateltu 
olevan perusta myöhemmälle identifikaatiolle eli samastumiselle lapselle tärkeään henkilöön. 




tunteissa, ajattelussa ja toiminnassa. Samastuminen on sisäinen prosessi, missä lapsi työstää 
roolejaan uusiksi. Selvempiä tietoisia esikuvia muodostuu vähitellen ja aluksi nämä esikuvat 
ovat lapsen tuntemia ihmisiä. Myöhemmin niitä voi muodostua myös kirjallisuuden ym. poh-
jalta. (Sura 1999, 235; Takala & Takala 1980, 30–31.) 
Lastenkirjallisuuteen sisältyy usein pyrkimystä tarjota lapselle hyviä esikuvia ja samastumi-
sen kohteita. (Takala & Takala 1980, 31.) Suojala (2006) viittaa artikkelissaan J.A. Appleyar-
diin, jonka mukaan 6–12-vuotiaana lapsi omaksuu sankarin tai sankarittaren roolin ja samas-
tuu pärjäävään sankariin eläen mukana hänen seikkailuissaan. Lasten suosikkikirjat, -elokuvat 
ja -pelit toistavat loputtomasti kaavaa, jossa päähenkilö aloitteellisuutensa ja kykyjensä varas-
sa pelastaa maailman, tai pienemmän yhteisön, epäjärjestykseltä. Eläytyminen sankariksi, jota 
tapahtuu myös 6–12-vuotiaiden omaehtoisissa leikeissä, kertoo ilmeisesti lapsen tarpeesta 
saada kaoottinen maailma tarinan keinoin haltuun. (Suojala 2006, 173.) 
Viime vuosikymmenten kirjallisuuden opetusta on ohjannut ajatus siitä, että teksti on aina 
monitulkintaista. Sen lisäksi lukeminen vaatii lukijan aktiivista osallistumista merkityksen 
muodostamiseen. Lukeminen on sidoksissa kontekstiin; kun lukija ja teksti kohtaavat tietyssä 
ajassa ja paikassa, syntyy tekstille merkitys. (Suojala 2006, 171.) Tutkimuksemme taustalla 
on ajatus siitä, että aapisen sisällön merkityksellisyys yhdistynee osittain aapiseen kohdistu-
viin tunteisiin. Tunteiden ja merkitysten suhdetta käsittelemme seuraavassa alaluvussa, ja 





Tunteet ovat keskeisessä asemassa lapsen elämässä. Niiden kehitykseen vaikuttaa mm. lapsen 
biologiset ja fyysiset tekijät, temperamentin erot, taidot kognitiivisilla, kielellisillä ja sosiaali-
silla osa-alueilla ja perhe- sekä kulttuuriympäristö. (Hyson 1994, 64.) Toisaalta tunteilla on 
ratkaiseva merkitys ajattelutoimintaan. Oppiminen vaatii emotionaalisen kokemuksen yhdis-
tymistä kognitiivisiin prosesseihin ja toimintaan.  Ainoastaan näin oppiminen voi tulla lapsel-
le merkitykselliseksi kokemukseksi. (Sura 1999, 220.) Tunteet kehittyvät sosiaalisessa kon-
tekstissa. Se, mitä tunnemme, vaikuttaa voimakkaasti siihen, kuinka me kommunikoimme. 




sosiaalinen olento, joka ympäröi itsensä ihmisillä ja asioilla, joihin hänellä on tunneside (Izard 
1991, 2). 
Tunteilla tarkoitetaan kaikenlaisia elämyksellisiä mielen liikkeitä ja niihin liittyviä ajatuksia, 
psykologisia ja biologisia tiloja sekä yllykkeitä toimintaan (Goleman, 1995, 289). Tunteet 
ovat elämän perusedellytys. Ne eivät voi syntyä eivätkä olla olemassa eristettyinä, vaan vaati-
vat välttämättömän kontekstinsa. Tunteet eivät voi olla olemassa muutoin kuin suhteessa toi-
siinsa: tunne saa ominaisuutensa, kun se erotetaan muista tunteista. Esimerkiksi ilo tunniste-
taan iloksi, koska on olemassa myös suru. (Waaramaa-Mäki-Kulmala 2009, 34.) Goleman 
(1995) on määritellyt ihmiselle seitsemän eri perustunnetta: viha, suru, pelko, nautinto, rakka-
us, yllätys, inho ja häpeä. Nämä tunteet näkyvät ihmisen fysiologiassa, kasvojen ilmeissä ja 
vartalon liikkeissä. (Goleman 1995, 6–7, 289–290; Izard 1991, 48–49.) Tunteet ovat univer-
saaleja, mutta niiden aiheuttamat reaktiot poikkeavat eri kulttuureissa (Izard 1991, 54; Kagan 
2007, 167; Waaramaa-Mäki-Kulmala 2009, 16). 
Tunteen määrittelyyn käytetään usein käsitteitä affekti (affect) ja emootio (emotion). Waara-
maa-Mäki-Kulmala (2009) erittelee tutkimuksessaan käsitteen affekti tarkoittamaan perustun-
teita ja käsitteellä emootio tarkoitetaan sosiaalisia l. kulttuurisia tunteita. Mm. epävarmuuden 
ja empatian lisäksi emootioihin kuuluu rakkauden ja häpeän tunteet (Waaramaa-Mäki-
Kulmala 2009, 16.; vrt. Goleman 1995.) Sana emootio tulee latinan kielen sanasta motere, 
liikuttaa, mikä kuvaa toiminnan osuutta kaikissa kokemissamme tunteissa. (Goleman, 1995, 
6.) Myös Izard (1990) liittää toiminnan ja tunteen toisiinsa. Hänen mukaansa emootio koetaan 
tunteena, joka motivoi, järjestää ja ohjaa tarkkaavaisuutta, ajattelua ja toimintaa. (Izard 1990, 
14.) Emootio on tunteen välitöntä elämyksellistä kokemista. Affektit ovat äkillisiä, lyhytaikai-
sia ja myrskyisiä tunneprosesseja, jotka ovat voimakkaampia kuin emootiot. (Petrovski 1970, 
457–460.) 
Petrovski (1970) käyttää käsitettä tunnesävy ts. affektisävy kuvaamaan tunteen emotionaalista 
värittyneisyyttä. Tämä tarkoittaa, että enemmän kuin vaikkapa esineen tai toisen ihmisen ob-
jektiiviset ominaisuudet, käyttäytymiseen vaikuttaa oma subjektiivinen suhtautuminen asiaan. 
Pääsääntöisesti tunnesävyt kuitenkin osoittautuvat aikaisempien tunneprosessien l. kokemus-
ten jäljiksi. Usein tunnesävyyn liittyy, tyydyttääkö esine tai tilanne ihmisen tarpeita.  (Pet-
rovski 1970, 456–457.) Kun lapsi oppii lukemista aapisestaan, kirjaan liittyvä tunnesävy 
muuttuu positiivisemmaksi. Tämä vaikuttaa myönteisesti seuraaviin aapisen käyttötilanteisiin. 




vät positiivisia tai negatiivisia tunteita ja vaikuttavat työtehokkuuteen ja hyvinvointiin (Pet-
rovski 1970, 457). Siten myös aapinen on tunnekysymys. Kirjan ulkomuoto vaikuttaa siihen, 
syntyykö kirjaan tunneside ja motivoiko kirja oppimiseen. (Kytömäki 2007, 45.) Tästä syystä 
lähestymme oppilaan suhdetta aapiseen erilaisten aistihavaintojen kautta. Tutkimuksessamme 
pyrimme tulkitsemaan lapsilta saatua tietoa siitä, miltä aapinen näyttää, tuntuu ja tuoksuu, ja 
näiden aistihavaintojen taustalla olevaa ajatusmaailmaa. 
Kun lapsi käyttää aapistaan, toimintaa ohjaavat tunteet. Tunteet suuntaavat tarkkaavaisuutta: 
huomio kiinnittyy asioihin, jotka lapsessa herättävät tunteita. (ks. Izard 1990, 14.) Esimerkiksi 
jos jokin kuva herättää positiivisia tunteita, kuvaa haluaa katsella ja tutkia pidempään. Vas-
taavasti negatiivisia tunteita herättävät kirjan aukeamat selataan nopeasti pois näkyvistä. Tun-
teet eivät ainoastaan ohjaa kirjan käyttämistä, vaan ne voivat vaikuttaa ajatteluun ja siten op-
pimiseen. Lukemaan oppiminen ei ole mahdollista, jos kognitiivisiin prosesseihin ei yhdisty 
toiminnan lisäksi myös emotionaalista kokemusta. Tunteiden kannalta oppimisessa merkityk-
sellistä on tunteiden laatu ja niiden merkitys (Sura 1999, 220). Jos aapisen lukeminen ei ole 
kivaa, tuntuu lukemaan opetteleminenkin hankalalta. Vanhan viisauden mukaan: minkä ilotta 
oppi, sen surutta unohtaa. Toisaalta saavutettuaan riittävän kognitiivisen kehitystason lapsi 
alkaa ymmärtää lukemisen välineenä sosiaalistua ja työnä, jota on tehtävä (ks. Goldinger & 
Magnusson 1978, 12; Erikson 1982, 247–248). Pelkkä aapisen käsittelyn mieluisuus ei ohjaa 















Ihminen on heti syntymänsä jälkeen keskellä sosiaalista ympäristöä. Piaget’n (1950) mukaan 
sosiaalisen ympäristön vaikutus yksilöön on yhtä suuri kuin fyysisen ympäristön vaikutus. 
Sosiaalinen ympäristö asettaa yksilölle arvoja ja vaatimuksia, joiden mukaan on elettävä. 
Vuorovaikutus sosiaalisen ympäristön kanssa vaihtelee kehitystason mukaan. (Piaget 1950, 
171–173.)  Lapseen sosiaalinen ympäristö vaikuttaa ulkopuolella olevana, vieraana, etäisenä 
ja painostavana voimana, joka poistaa lapsen omat ajattelutavat. Kaikki sosiaalinen on lapsel-
le outoa, ulkoa pakotettua.  Piaget näkee fyysiset ja sosiaaliset tekijät kahtena ulkoisena, me-
kaanisesti toisiinsa vaikuttavana voimana. (Vygotski 1982, 59–61.)  Sosiaalinen ympäristö ei 
siis ole täysin erillinen fyysisestä ympäristöstä (Piaget 1950, 173). 
Kun yksilö ajattelee egosentrisesti, vain itsekseen, hänen ajatteluunsa vaikuttaa mielikuvitus, 
toiveet ja persoona. Vastaavasti toimiessaan sosiaalisessa ympäristössä jonkin auktoriteetin 
alaisena hänen ajattelunsa kehittyy ulkoisten sääntöjen mukaan. (Vygotski 1982, 57.) Sosiaa-
linen ympäristö vaikuttaa lapseen kolmen eri tekijän kautta: kieli (merkit), vuorovaikutuksen 
sisältö (henkiset arvot) ja ajatteluun vaikuttavat säännöt (kollektiiviset normit) (Piaget 1950, 
171). Egosentrismi, pakottaminen ja yhteistoiminta ovat ne kolme suuntaa, johon ajattelu kyt-
keytyy. Piaget selittää sosiaalisen ympäristön vaikutusta lapsen ajattelun kehitykseen sillä, 




Sosiaaliset suhteet muodostavat lapsen kehityksellisen kontekstin ja määräävät lapsen luon-
teen. Vygotsky suhtautui lapseen luonnostaan sosiaalisena kun taas Piaget’n mielestä lapsi on 
luonnostaan epäsosiaalinen. Vygotskyn mielestä sosiaaliset suhteet muodostavat alusta asti 
lapsen psyykettä. Piaget’n mukaan sosiaaliset suhteet ovat toissijaisia lapsen biologiseen 
luonteeseen nähden. (Ratner 2001.) Lapsen ajattelun kehitystä ei Piaget’n (1950) mukaan 
voida johtaa vain synnynnäisistä tekijöistä ja fyysisen ympäristön vaikutuksesta, on otettava 
huomioon myös sosiaalisen ympäristön vaikutus (Piaget 1950, 171; Vygotski 1982, 57). 
 
 
4.2 Sosiaalistuminen ja välineet 
 
Vuorovaikutustilanteet ja kulttuurin välineet kehittävät ja muokkaavat ajattelua (Ratner 2001). 
Välineet ovat sosiaalisia kahdessa mielessä: ihminen on kehittänyt ne yhteistyössä muiden 
kanssa, ja jokaisen pitää ottaa ne yksilönä haltuun sosiaalisessa vuorovaikutusprosessissa. 
(Van der Veer & Valsiner 1991, 71). Tämä johti Vygotskyn seuraavanlaisiin johtopäätöksiin: 
korkeampien psykologisten toimintojen kehittyminen on mahdollista ainoastaan kulttuurisen 
kehityksen kautta. Kehitystä tapahtuu ulkoisten kulttuuristen välineiden (puhe, merkit ja sym-
bolit, kirjoitus, laskeminen) tai sisäisten psykologisten toimintojen (vapaaehtoisen tarkkaa-
vuuden huolellinen järjestäminen, looginen muisti, abstrakti ajattelu, käsitteenmuodostami-
nen, vapaa tahto jne.) täydellistämisen kautta. (Ratner, 2001; Van der Veer & Valsiner 1991, 
71.) Kulttuurisiksi välineiksi lasketaan myös ihmisten kehittämät esineet, kuten tuoli ja kirja 
(Ratner 2001). 
Väline välittää ihmisen suhdetta ulkoiseen luontoon ja symboli toimii välittäjänä suhteessa 
psyykkisiin toimintoihin. Nämä psyykkiset toiminnot mahdollistavat ajattelun tahdonalaisen 
säätelyn, kun taas työvälineiden välityksellä ihminen säätelee suhdettaan ulkoiseen luontoon. 
Välineitä ja symbolia yhdistää välittävä luonne: symbolin kohteena on inhimillisen toiminnan 
tekeminen hallittavaksi, välineen kohteena ulkoisen luonnon muokkaaminen. Ihmisen toimin-
nassa praktinen eli ulkoinen ja psyykkinen eli sisäinen toiminta liittyvät erottamattomasti toi-
siinsa. (Vygotsky 1978, 52–55; Saarnio 1990, 1001.) 
Lapsen kehitys voidaan nähdä varustautumis- ja uudelleenvarustautumisprosessina. Lapsi 




hokkaampia kulttuurisia välineitä. Esimerkkinä tästä on käyttämämme laskutapa. Arvioides-
samme määrää kahden esinejoukon välillä, alamme tarkan arvioinnin sijaan laatia laskutapoja. 
Vaikka nämä tavat voivat olla erilaisia, esim. laskeminen sormin tai hiljaa mielessään, ne si-
sältävät aina kulttuurisia, epäsuoria tapoja päästä lopputulokseen. (ks. Van der Veer & Val-
siner 1991, 70–71.) 
Tietyssä kehityksen vaiheessa aikuiset alkavat antaa lapselle kulttuurisia ohjeita, joiden ta-
voitteena on ohjata lapsi hallitsemaan kulttuurisia välineitä. Kun lapsi hallitsee lopulta nämä 
kulttuuriset välineet, aikuiset voivat lopettaa ohjauksensa. Lapsi on tällöin jättänyt esikulttuu-
risen vaiheen taakseen ja hänestä on tullut yhteiskunnan täysivaltainen jäsen; kulttuurinen 
olento. (Van der Veer & Valsiner 1991, 226.) Tästä toimintatavasta Vygotsky ja Luria käytti-





Piaget’n (1966) ajattelu kognitiivisen kehityksen eri vaiheista perustuu käsitykseen toiminnas-
ta, ja sen välityksellä syntyvistä suurista toimintaluokista, skeemoista. Tällainen jäsentyminen 
alkaa jo ensimmäisen 18 elinkuukauden aikana. (Piaget 1966, 21).  Näitä älylliselle kehityk-
selle välttämättömiä skeemoja ovat pysyvän esineen, tilan ja ajan ja syysuhteiden skeemat 
(Piaget 1950, 118–119; 1966, 21). Muodostaessaan pysyvien esineiden skeemoja lapsen käsi-
tys syysuhteista, kausaliteetista kehittyy (Piaget 1950, 119; 1966, 26). Lapsi ei enää näe omaa 
toimintaansa kaiken syynä, vaan näkee syitä toiminnalleen erilaisissa objekteissa. (Piaget 
1950, 119; 1966, 26.) Esineiden kautta lapsi sisäistää maailmaa tilan ja ajan suhteen. Piaget’n 
mukaan kognitiivinen kehitys vaatii esineeseen kohdistettua toimintaa pelkän havaintojen 
tekemisen sijaan (Piaget, 1966, 52–53). Esineet eivät kuitenkaan itsessään muokkaa lapsen 
älyä (Piaget, 1966, 52–53, Vygotski 1982, 53).  
Esineiden voidaan nähdä olevan yhteydessä lapsen sosiaalistumiseen ja kognitiiviseen kas-
vuun myös toisella tapaa. Piaget (1966) pitää kehityksen kannalta oleellisena neljää tekijää: 
1) orgaaninen kasvu 




3) sosiaalinen vuorovaikutus ja välittyminen ja 
4) sisäinen konstruointi eli itsesäätely. 
Tekijät ovat välttämättömiä lapsen henkisen kasvun kannalta, mutta jokainen edustaa vaan 
tekijää toisten joukossa. Tekijät eivät yksinään riitä, vaan ne tarvitsevat toisiaan tuekseen. 
Tietyt käyttäytymismuodot ovat yhteydessä tiettyjen elinten toimintaan. Esineisiin kohdistu-
vasta toiminnasta ihminen saa kahdenlaista tärkeää kokemusta: a) fyysistä kokemusta, jonka 
avulla selvitetään esineiden ominaisuuksia ja b) loogis-matemaattista kokemusta, jonka avulla 
ymmärretään mm. avaruudellisen sijainnin riippumattomuutta. Ajattelun operaatioiden ja 
yksilöiden välisen yhteistoiminnan (co-operation) kehittyminen on toisistaan riippuvaista. 
Sosiaalinen toiminta on tehotonta, jos lapselle ei ole kehittynyt riittäviä operationaalisia väli-
neitä.  Ulkoa saadut vaikutteet, kuten kouluopetus, eivät yksistään välity lapseen. Henkiseen 
kehitykseen vaikuttavat myös ihmisen sisäiset mekanismit.  (Piaget 1966, 146–152.) 
Vygotskyn (1982) käsitys todellisuuden ja käytännön merkityksestä lapsen ajattelun kehityk-
sessä poikkesi olennaisesti Piaget’n teoriasta. (Vygotski 1982, 53–54.) Vygotsky näkee Pia-
get’n käsityksissä kaksi selkeää puutetta. Piaget ei teorioissaan käsittele todellisuutta eikä 
lapsen suhdetta siihen. Toisin sanoen lapsen käytännön toiminta jää kokonaan puuttumaan. 
Vygotsky sen sijaan yhdistää esineet sellaiseen käytännön toimintaan ja ajatteluun, johon kyt-
keytyy lapsen egosentrista, minään kohdistuvaa puhetta. Esineet luovat lapselle käsityksen 
todellisuudesta, johon hän törmää käytännön toiminnassaan. (Vygotski 1982, 53–54.) Pia-
get’n mukaan totuus on sosiaalisesti organisoitua kokemusta, koska esineet eli todellisuus ei 
ohjaa lasta älykkääksi. (Vygotski 1982, 65.) Piaget näki lapsen puheen olevan pääasiassa pu-
hetta itselle, omaksi tyydytykseksi. Egosentrinen puhe ei Piaget’n mukaan muuta olennaisesti 
lapsen toimintaa. (Vygotski 1982, 42–43.) 
Vygotskylle ihmiskunnan historia on ihmisten luomien esineiden historia. Nämä esineet ovat 
mahdollistaneet luonnon hallitsemisen samoin kuin puhe on mahdollistanut ihmisen omien 
ajatusten hallitsemisen. (Van der Veer & Valsiner 1991, 204.) Vygotsky väitti, että jokaisen 
lapsen kehityksessä voidaan erottaa kaksi linjaa: luonnollisen kehityksen (natural develop-
ment) linja, johon sisältyvät kasvun prosessit ja aikuistuminen (maturation) sekä kulttuurisen 
kehityksen linja ts. erilaisten kulttuuristen välineiden hallitseminen. Vygotskyn mielestä puhe 
on tärkein kulttuurisista välineistä, mutta niitä voivat olla myös kartat, kaaviot, abstraktit 
symbolit ja muut vastaavat. (Van der Veer & Valsiner 1991, 223–224.) Lapsi oppii hallitse-




missa muodoissa, vaikka hallitsisi osittain monimutkaisempia ajatteluprosesseja (Vygotski 
1982, 149–150). Kouluopetus liittyy korkeimpiin psyykkisiin toimintoihin. Nämä toiminnot 
muodostavat uudenlaisia funktionaalisia järjestelmiä, joiden avulla lapsi ottaa kulttuurisen 
välineen haltuun. (Vygotski 1982, 175.) 
Ympäröivän kulttuurin ja universaalit ihmisen evoluutiossa kehittyneet tavat yhdessä yksilön 
intra- ja interpersoonallisten aspektien kanssa vaikuttavat tunteiden ilmaisuun ja vastaanot-
toon. Yksilöllistä emotionaalista kehitystä ja sen päälle rakentuvaa yksilöllisen kokemusmaa-
ilman hermeneuttista kehää voidaan kutsua emosfääriksi. Emosfääri ajatellaan laajempana 
tunteiden kenttänä, johon kuuluvat affektit, emootiot ja yksilön aiemmat käsitykset ja koke-
















Emosfääriin liittyy sekä yksilöllinen että yleinen, sisäinen ja ulkoinen, jotka vaikuttavat toi-
siinsa rajojensa välillä ja ylitse. Emosfääri on jatkuvasti aktiivinen, ja heijastelee ihmismielen 
emotionaalisia prosesseja. Prosessien kesto ja voimakkuus vaihtelee. Yksittäinen tunnetila, 
kuten hyvä tai paha mieliala, suru tai ilo, voi kuitenkin dominoida emosfääriä, ja vaikuttaa 
ihmisen käyttäytymiseen (intrapersoonallinen) tai sosiaalisiin suhteisiin (interpersoonalli-
nen). Tästä syystä emosfääri edellyttää tulkitsemisen, valitsemisen, unohtamisen ja muistami-
sen jatkuvaa prosessointia. Tämä emosfäärin sisäinen dialogi on siis merkityksiä ja emotio-
naalista tietoa välittävää vuorovaikutusta. (Waaramaa-Mäki-Kulmala 2009, 35.) 




4.5 Teorioiden soveltuvuus tutkimukseen 
 
Sosiaalinen ympäristö, jossa elämme, asettaa yksilölle arvoja ja vaatimuksia. (Piaget 1950, 
171–173.) Lukemaan oppiminen on yksi yhteiskunnan meille asettama vaatimus. Ilman luku-
taitoa emme pysty kasvamaan täysivaltaiseksi osaksi sosiaalista kulttuuria, yhteiskuntaa, jossa 
elämme. Aapinen on työväline lukutaidon oppimiseen, ja siten yhteiskunnan jäseneksi kas-
vamiseen. Kulttuurinen kehitys mahdollistaa ajattelun kehityksen ja siten aikuiseksi kasvami-
sen. Tähän kehitykseen ihminen tarvitsee vuorovaikutustilanteita ja kulttuurin välineitä, kuten 
kieltä. Nämä välineet ovat ihmisten välisen yhteistyön tulosta, mutta silti jokainen omaksuu 
ne yksilönä vuorovaikutusprosessissa. (Ratner 2001; Van der Veer & Valsiner 1991, 71.) 
Lapsen kohdalla välineiden haltuunotto, kuten tämän tutkimuksen kohdalla kielen ja aapisen, 
edellyttää aikuisen ohjausta. Kouluopetus kehittää lasta korkeampiin psyykkisiin toimintoihin, 
joita tarvitaan tehokkaampien kulttuuristen välineiden hallitsemiseen. (ks. Vygotski 1982, 
175; Van der Veer & Valsiner 1991, 226.)  
Aapinen täyttää kahdella tapaa kulttuurisen välineen tavoitteet: toisaalta aapinen on oppilaan 
ensimmäinen koulukirja, ja siten myös symboli koulunkäynnin aloittamiselle. Toisaalta aapi-
nen on myös konkreettinen esine, johon kohdistuva toiminta ja siitä saatu kokemus ja harjoit-
telu ovat yksi oleellinen tekijä lapsen sosiaalistumisen ja kognitiivisen kasvun kannalta. (Pal-
mu 1992, 301). Piaget’n (1966) kognitiivisen kehityksen teorian mukaan lapsi sisäistää maa-
ilmaa esineiden kautta. Ajattelun kehitys vaatii esineeseen kohdistettua toimintaa sen sijaan 
että tehtäisiin pelkkiä havaintoja. (Piaget 1966, 52–53.) Oppilas tarvitsee siis oman aapisen, 
johon kohdistaa toimintaa ja sitä kautta oppia uusia ajattelun prosesseja. Nämä prosessit joh-
tavat uuden oppimiseen, kuten lukutaitoon.  
Kautta aikain aapinen on kuvannut suomalaisen yhteiskunnan ajan henkeä ja ilmiöitä. Sen 
keskeiset aihepiirit ovat kehittyneet kulttuurin mukana. (Welin 2003, 30.) Tämä on havaitta-
vissa ympäröivää kulttuuria heijastavista, eri ajan opetussuunnitelmista (ks, luku 2). Jo ennen 
kouluun menoa lapsi on elänyt sosiaalisessa ympäristössä, jossa häntä on kasvatettu osaksi 
yhteiskuntaa. Emosfääriteoriassa se, mitä ihminen tuntee jotakin asiaa kohtaan, on riippuvai-
nen sekä yksilön intra- ja interpersoonallisista aspekteista että ulkopuolelta saaduista arvokä-
sityksistä (Waaramaa-Mäki-Kulmala 2009, 34). Aapiseen liittyvät tunteet ovat siis osittain jo 
valmiiksi meitä ympäröivän kulttuurin luomia. Jokainen yksilö muodostaa oman emosfäärinsä 




kulttuurin aapista kohtaan luomat merkitykset ovat muuttuneet. Emosfääriin vaikuttaa siis 
myös toisten ihmisten kanssa käyty vuorovaikutus. 
Sosiaalisessa ympäristössä eläessään lapsi on käyttänyt kieltä ja nähnyt kirjoitettua kieltä en-
nen tutustumistaan lukemaan oppimisen välineeseen, aapiseen. Ilman tätä kokemusta kirjoite-
tun tekstin funktio ja aapisen käyttötarkoitus olisivat lapselle vieraita. Mitä enemmän lapsi on 
tutustunut kirjalliseen kulttuuriin ennen koulun alkua, sitä helpompi välineen käyttöönotto on.  
Koti, perheen läheinen vuorovaikutus, lapselle lukeminen ja kirjastossa käyminen edesautta-














Teoriakirjallisuuden lisäksi halusimme tutustua aiempiin suomalaisiin aapistutkimuksiin. Täs-
sä esittelemme lyhyesti tutkimuksia, jotka ovat oman tutkimusnäkökulmamme kannalta kiin-
nostavia.  Olemme koonneet tutkimukset taulukkoon 2.  Havaitsimme, että tutkimukset olivat 
lähes poikkeuksetta laadullisia. Aapisia on tutkittu analysoiden niiden sisältöä tai vain pienen 
käyttäjäryhmän näkökulmasta. Tutkimusten lähtökohtana ovat olleet mm. aapisen arvot ja 
lukemaan oppiminen. Aiemmissa tutkimuksissa käytetyt menetelmät ja lähtökohdat ohjasivat 
myöhemmin oman tutkimuksemme metodologisia valintoja. 
Häsä & Vilska (1985) ovat tutkineet aapisen ja lukukirjan mieluisuutta ensimmäisen ja toisen 
luokan oppilaiden näkökulmasta. Tutkimuksessa selvitettiin myös kirjojen päähenkilöiden 
mieluisuutta ja näihin samaistumista, lukukappaleiden ja lastenkirjallisuuden vastaavuutta 
sekä kirjallisuuden lajin vaikutusta lukemisen ymmärtämiseen. Tuloksena oli, että Aapiskuk-
ko-kirjojen sisältö kiinnosti lapsia, ja suosituimpia sisältöjä olivat sadut ja huumoria sisältävät 
tarinat (Häsä & Vilska 1985, 68). Runot ja realistiset kertomukset olivat epäsuosituimpia (Hä-
sä & Vilska 1985, 62; 64.) Kirjan henkilöistä lapsia kiinnostivat eniten personoidut eläinhah-
mot. Näihin hahmoihin lapsi myös samaistuu. (Häsä & Vilska, 1985, 74–75).   
Palmu (1992, 304) on tarkastellut kolmea käytössä olevaa aapista ja niiden tekstien ja kuvien 
välittämää sukupuolikuvaa. Aapisen välittämään sukupuoli-ideologiaan sisältyy aapisen koko 




TAULUKKO 2. Aikaisempia tutkimuksia. 
Tutkija(t)  Tutkimuksen nimi 
ja tavoite 
Tutkimusmenetelmä Keskeiset tulokset 
Häsä, T. & Vilska, 
P. 1985. 
Aapiskukko ja Aapis-
kukon lukukirja 2 en-
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puoli-ideologiaa ilmentävät sukupuoliin liitetyt merkitykset. Nämä merkitykset ovat kulttuuri-
sesti tuotettuja. (Palmu 1992, 301.) Tutkimuksessa ilmeni, että suurin osa aapisten tarinoista, 
ja tarinoiden eläin- ja fantasiahahmot, olivat maskuliinisia ja suuremmassa roolissa. Perheiden 
ja perheenjäsenten tehtävien kuvaukset olivat hyvin perinteisiä. (Palmu 1992, 305–307.) 
Parkko (2007) on tutustunut eri vuosikymmeninä ilmestyneisiin aapisiin ja niissä vallitseviin 
perhekäsityksiin. Jokaisesta aapisesta ja sen perheestä heijastui oma aikansa, yhteiskuntansa 
ja vallitseva arvomaailma. Tutkimuksessa kävi ilmi vahvasti aapisten perheissä ja perheen-
jäsenten rooleissa ajan myötä tapahtunut muutos. Kuitenkin samalla vuosikymmenellä ilmes-
tyneissä aapisissa oli samoja piirteitä. 2000-luvun aapisten pääpaino on lapsissa ja eläimissä, 
perheiden jäädessä pienempään rooliin. Perheiden realistinen kuvaus on vaihtunut sadunomai-
sen seikkailun kuvaukseksi. (Parkko 2007, 70–72.) 
Takala & Vepsäläinen (1983) ovat tutkineet eri maiden aapisten ja lukukirjojen välittämää 
käsitystä maailmasta. Aapiset ja lukukirjat ovat kulttuurisesti merkittäviä, sillä ne välittävät 
lapsiin sen hetkisen maailmankuvan. (Takala & Vepsäläinen 1983, 4.)  Maailmankuvan ra-
kentuminen tapahtuu osittain spontaanisti päivittäisten kokemusten kautta. Toisaalta rakentu-
miseen vaikuttaa ulkopuolelta saatu tieto, esimerkiksi kouluopetuksen kautta välittyvä infor-
maatio. (Takala & Vepsäläinen 1983, 10.) Tutkimuksesta selvisi, että yleisin kirjoista välitty-
vä maailmankuva oli rajoittunut ja keskittyi pääasiassa juuri jokapäiväisiin arkielämän ilmiöi-
hin. Monipuolinen ja laaja maailmankuva välittyi vain muutamista kirjoista. (Takala & Vep-
säläinen 1983, 53.) 
Koski (2001) käsittelee tutkimuksessaan suomenkielisten aapisten sisältämien opetuskerto-
musten moraalisia ideaaleja ja niiden muutoksia itsenäisyyden aikana. Tutkimuksessa keskity-
tään kirjojen luomaan maailman ihanteeseen ja moraaliseen ajatteluun. (Koski 2001, 3.) Koski 
(2001, 16–17) analysoi aapisten kertomuksien sisältöjä, jotka käsittelivät mm. suoria moraali-
sia opetuksia, arjen tapahtumia ja niissä välittyviä hyviä ihmissuhteita sekä kuvauksia isän-
maan ominaisuuksista. Itsenäisyyden ajan alussa aapisten kertomuksissa noudatettiin selkeää, 
yhtenäisen moraalin kosmologiaa.  Lapsen ajatukset pyrittiin suuntaamaan moraalisesti oike-
aan opettamalla järjestystä, sen ominaisuuksia ja sitä uhkaavia vaaroja. Hyvän lapsen ja ihmi-
sen ominaisuudet pohjautuivat luterilaiseen ajatteluun. (Koski 2001, 32.) Myöhemmin uskon-
nollisen järjestyksen tilalle kehittyi kosmologia, joka perustui maalliseen järjestykseen ja ih-
misten välisiin suhteisiin (Koski 2001, 71). Perinteinen luterilais-isänmaallinen sisältö on siir-




suus, ystävällisyys ja auttavaisuus. Aapisten maailma on edelleen ideaalinen, mutta sen sisäl-
löllä on puhtaasti sosiaalinen perusta. (Koski 2001, 81). 
Karhiola (2000) on tutkinut oppilaan oppimis- ja ajatteluprosesseja ensimmäisen kouluvuoden 
aikana lukemaan oppimisen yhteydessä. Oppilaan kielellisen tietoisuuden lisäksi tutkittiin 
metakognitiivisen tietoisuuden kehittymistä. Tutkimuksessa selvisi, että kouluvuoden alkaes-
sa oppilaiden käsitykset omista taidoistaan ja oppimisestaan lukemaan oppimisen yhteydessä 
olivat epärealistisia. Huonoina lukijoina itseään pitävät olivat kaikki poikia, tyttöjen käsityk-
set omasta lukutaidostaan olivat positiivisempia. Lukuvuoden aikana käsitykset muuttuivat 
realistisempaan suuntaan. Haastatellut oppilaat olivat tyytyväisiä omaan lukutaitoonsa touko-
















Tutkimuksemme tehtävänä oli saada selville, millainen emotionaalinen suhde aapiseen oppi-
laalla syntyy ensikosketuksen ja ensimmäisten koulukuukausien aikana. Koska tunteiden mit-
taamiseen ei ole olemassa yleistä mallia, lähdimme selvittämään ensimmäisten kuukausien 
aikana syntyvien tunteiden laatua kolmen eri aistin kautta: näkö, tunto ja haju. Aapisen arvo ja 
tärkeys oppilaalle kertovat mielestämme myös tunteiden laadusta. Tutkimuksen tehtävänä oli 
selvittää, arvostaako lapsi aapistaan jo sitä käyttäessään, vai ovatko aapiseen kohdistuvat po-
sitiiviset tuntemukset vain ajan kultaamia muistoja. 
Tutkimustehtävänämme oli lisäksi selvittää, mitkä tekijät mahdollisesti vaikuttavat aapista 
kohtaan syntyviin tunteisiin ja niiden laatuun. Koska haastateltavien oppilaiden lukemistottu-
mukset, kasvuympäristöt ja mielenkiinnon kohteet ovat yksilölliset, oli tutkimuksen tavoittee-
na löytää yksittäisten tekijöiden ja aapiseen kohdistuvien tunteiden väliltä yhteyksiä. 
 
Tutkimustehtävät 
1) Millainen emotionaalinen suhde aapiseen oppilaalla syntyy 
a. ensikosketuksen yhteydessä 




2) Mitkä tekijät aapiseen kohdistuviin tunteisiin, niiden syntyyn ja laatuun vaikutta-
vat? 
a. lukemaan oppiminen ja lukuharrastuneisuus 
b. koti 
c. henkilökohtaiset mielenkiinnon kohteet 
Tutkimusprosessimme kulku näkyy vaiheittain kuviossa 3. Tutkimusprosessissa etenimme 
pääpiirteittäin seuraavasti: Suunnittelussa lähdimme liikkeelle aihepiirin valinnasta ja tutki-
musongelman rajaamisesta kirjallisuuteen tutustumisen myötä. Tutkimusongelman määritte-
lyn jälkeen valitsimme tutkimusmenetelmän, fenomenografisen tapaustutkimuksen. Otimme 
huomioon myös lapsitutkimukseen liittyviä erityispiirteitä. Tutkimusmenetelmä määritti ai-
neistonkeruumenetelmäksi haastattelun. Ajattelimme, että haastattelun avulla saisimme lap-
siin yksilöllisemmän kontaktin kuin esimerkiksi lomakekyselyllä. (ks. Alderson 2004, 100.) 
Laadimme haastattelukysymykset keväällä 2011, ja muokkasimme niitä syksyä varten koe-
haastattelujen perusteella. Hankittuamme tutkimusluvat sekä koululta että oppilaiden van-
hemmilta, suoritimme haastateltavien valinnan arpomalla. Aineistonkeruun ensimmäinen vai-
he toteutettiin koulunaloitusviikolla elokuussa 2011. Toinen aineistonkeruu oli vuodenvaih-
teen jälkeen. Haastatteluaineistojen analyysivaiheessa palasimme teoriataustaan. Tulosten 
analyysi ei riitä kertomaan tutkimuksen tuloksia, vaan pyrimme laatimaan tuloksista synteese-
jä. Synteesit antavat vastaukset asetettuihin tutkimusongelmiin ja kokoavat pääseikat yhteen. 
Johtopäätökset perustuvat laadittuihin synteeseihin. (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2007, 




6.2 Kvalitatiivinen tutkimusote 
 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on pyrkimyksenä löytää tai paljastaa tosiasioita pikemminkin 
kuin todentaa jo olemassa olevia väittämiä (Hirsjärvi ym. 2007, 157). Kvalitatiivinen tutkimus 
ei tähtää tilastolliseen yleistykseen, vaan pyrkii kuvaamaan jotakin tilannetta, ymmärtämään 
toimintaa tai antamaan teoreettisesti mielekäs tulkinta jostakin ilmiöstä (Eskola & Suoranta 
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sessa tutkimuksessa, tutkimuksen tarpeellisuutta ei tarvitse osoittaa (Creswell 2005, 44). Kva-
litatiivinen tutkimusote soveltuu tutkimukseen silloin, kun ollaan kiinnostuneita tapahtumien 
yksityiskohtaisista rakenteista yleisluontoisuuden sijaan. 
Kvalitatiivisen tutkimuksen aineisto kerätään yksittäisen toimijan kokemuksista, mikä on kas-
vatus- ja opetusalaan liittyville tutkimuksille tyypillistä. Laadullisella tutkimuksella halutaan 
saada tietoa tiettyihin tapauksiin liittyvistä syy-seuraussuhteista. Tyypillistä on, että tutkittavi-
en määrä on pieni. Aineiston analyysissa ja tulkinnassa pienilläkin asioilla voi olla suuri mer-
kitys, ja niiden raportointi on vapaampaa. (Creswell 2005, 44–46; Syrjälä ym. 1995, 12–13.) 
Lapsitutkimuksella tarkoitetaan väljimmillään lapsia koskevaa tutkimusta (Karlsson 2012, 
19). Kvalitatiiviset tutkimusmenetelmät soveltuvat hyvin lapsien kanssa tai lapsista tehtävään 
tutkimukseen. Ensinnäkin lapsitutkimusta tekevät henkilöt ovat tekemisissä lasten kanssa hei-
dän luonnollisessa ympäristössään, kuten luokkahuoneessa. Tutkimuksen kohteena ovat tässä 
ympäristössä tapahtuvat arkipäivän tilanteet. Lapsista saatava tutkimusaineisto soveltuu erin-
omaisesti laadullisen tutkimuksen kriteereihin: rikas sanasto kertoo lapsen kokemuksista ja 
ajattelusta tehokkaammin kuin abstraktit numeeriset analyysit. Tutkijan rooli on usein osallis-
tuva, mikä ei sovi kvantitatiivisen tutkimuksen piiriin. (Greig, Taylor & MacKay 2007, 138–
139.) 
Tutustuessamme aikaisempiin aapisista tehtyihin tutkimuksiin havaitsimme, että aiheesta teh-
dyt tutkimukset olivat pääasiassa kvalitatiivisia (Taulukko 2). Tämä ohjasi oman tutkimuk-
semme tutkimusotteen, ja myöhemmin tutkimusmenetelmämme, valintaa. 
 
 
6.3 Tutkimuksen paradigma 
 
Tarkasteltaessa paradigmoja lähtökohtana voidaan pitää luonnontieteiden ja ihmistieteiden 
vastakkainasettelua. Näitä tieteenaloja on kuvattu useilla tavoilla, mutta on tavallista puhua 
esim. positivistisesta ja hermeneuttisesta tutkimuksesta. Hermeneuttisessa tutkimuksessa on 
kysymys ihmisen aikaansaamasta todellisuudesta, jota pyritään ymmärtämään. (Kansanen 




kielen välittämä. Siksi eri tavoin tapahtuva kielen analyysi on ihmistieteiden tärkein tehtävä. 
(Husu 2004, 26.) 
Paradigmalla tarkoitetaan tutkijan maailmankuvan muodostavaa perususkomusten joukkoa, 
joka ohjaa tutkijan etenemistä. Tutkimusparadigma tarkentaa tutkijalle, mitä näistä uskomuk-
sista tutkija noudattaa, ja mitkä jäävät tutkimuksen ulkopuolelle. (Guba & Lincoln 1994, 105; 
108.)  Varmistuaksemme tutkimuksemme paradigmasta, heijastimme tutkimusongelmaamme 
eri tutkimusparadigmoihin tieteenfilosofioiden valossa Gubaa ja Lincolnia (1994) mukaillen.  
Tämän vertailun kokosimme taulukkoon (Liite 1). Täten tutkimusparadigmaksemme valikoi-
tui konstruktivismi. Tässä yhteydessä ontologialla tarkoitetaan sitä, millainen on todellisuu-
den olemus ja mitä voimme tietää siitä. Vain todellisesta voidaan saada tietoa. Konstruktivis-
tisen tutkimuksen tavoitteena on päästä konsensukseen ymmärtämällä ja rakentamalla uudel-
leen ihmisten konstruktioita.  Todellisuus on eri henkilöiden suhteellista todellisuutta, vaikka 
osa siitä saattaa olla yhteistä muiden yksilöiden kanssa. Tieto koostuu konstruktioista her-
meneuttisessa prosessissa. (Guba & Lincoln 1994, 107–114.) Konstruktivistinen ajattelija siis 
uskoo, että ymmärtäminen vaatii tulkitsemista (Schwandt 1994, 118). 
Guban ja Lincolnin (1994) konstruktivistinen paradigma on luonteeltaan idealistinen. Tässä 
yhteydessä idealismi tarkoittaa, että se mikä on totta, on ihmismielen konstruktioiden tulosta. 
Tieto ja totuus luodaan, niitä ei löydetä. Paradigma on luonteeltaan myös pluralistinen ja en-
nen kaikkea relativistinen: konstruktiot ovat moninkertaisia ja usein ristiriitaisia, mutta kaikki 
ovat kuitenkin yhtä merkittäviä. Konstruktiot eivät ole olemassa objektiivisesti, vaan ne ovat 
osa ihmismieltä, joka on ne luonut. Todellisuus on siis relativistista, suhteellista, kun muissa 
paradigmoissa se nähdään realistisena. (Guba & Lincoln 1994, 111; Schwandt 1994, 128.) 
Konstruktivistisen paradigman näkökulmasta jokaisella ekaluokkalaisella on siis oma subjek-
tiivinen totuutensa suhteestaan aapiseen, ts. jokaisen oppilaan kokemus aapisesta on erilainen. 
Tietoa tästä todellisuudesta saadaan tutkijan ja tutkittavan vuorovaikutuksellisessa yhteydessä 




6.4 Tutkimuksellinen lähestymistapa 
 
Fenomenografia on kvalitatiivisen tutkimuksen lähestymistapa, joka kuvailee, analysoi, ym-
märtää ja tulkitsee ihmisten käsityksiä eri ilmiöistä ja niiden välisistä suhteista. Ilmiöllä tar-
koitetaan ihmisen ulkoisesta tai sisäisestä maailmasta saamaa kokemusta, josta hän rakentaa 
käsityksen. Käsitys ja ilmiö ovat fenomenografiassa saman asian kaksi puolta. (Ahonen 1994, 
116.) Fenomenografinen tutkija on siis kiinnostunut ihmisten kokemusten tutkimisesta. (Niik-
ko 2003, 24.) Fenomenografia pyrkii tunnistamaan tutkimukseen osallistuvien henkilöiden 
keskustelua ja painottamaan heidän ymmärrystään, käsityksiään ja kokemuksiaan maailmasta. 
Tutkija on oppija, joka etsii ilmiön merkityksiä ja rakennetta. (Niikko 2003, 30–31.) Tutkimus 
perustuu tavallisesti tiettyyn ryhmään ihmisiä ja heidän käsityksiinsä ilmiöstä tietyssä kon-
tekstissa (Niikko 2003, 46). Siten on perusteltua, että olemme valinneet tutkimukselliseksi 
lähestymistavaksi myös tapaustutkimuksen. Tapaustutkimus kohdistuu nykyhetkeen ja tapah-
tuu todellisessa tilanteessa, mutta tutkimuskohteen ymmärtäminen edellyttää myös mennei-
syyden tarkastelua. (Syrjälä ym. 1994, 11–12.) 
Tapaustutkimus (case study) on keskeinen kvalitatiivisen metodologian tiedonhankinnan stra-
tegia, sillä lähes kaikki kvalitatiivinen tutkimus on tapaustutkimusta (Metsämuuronen 2003, 
171). Tapaustutkimus on myös yksi lapsitutkimuksen tärkeä tutkimusmenetelmä (Greig ym. 
2007, 8). Tutkimusmenetelmänä tapaustutkimus on yksilöön, perheeseen, ryhmään, instituuti-
oon tai yhteisöön kohdistuvaa tutkimusta. Tutkimuksen kohteena voi olla yksilö tai kokonai-
suus. Lapsitutkimuksessa voidaan esimerkiksi tutkia yhden yksittäisen lapsen, tai lapsiryhmän 
kokemuksia tutkittavasti aiheesta. Tapaustutkimukseen liittyy useita eri tiedonkeruunmene-
telmiä: observaatio, kysely, standardoitu arviointi, syvähaastattelu, kertomukset ja raportit 
voivat olla osana tapaustutkimusta. (Greig ym. 2007, 144–146.) Tutkimuksesta voidaan saada 
hyvin yksityiskohtaista tietoa, ja auttaa ymmärtämään hyvin monimutkaisiakin ilmiöitä. Pie-
nen tutkimusjoukon avulla saatu tieto ei kuitenkaan voi koskaan korvata tutkimustulosta, joka 
on saatu suuremmalla tutkimusjoukolla. (Greig ym. 2007, 8–9.) 
Tapaustutkimus on joustavaa, sillä tietoja etsitään sieltä, missä niitä on saatavilla. Keskeisenä 
valintaperusteena tutkimuskohteelle on mm. se, onko tutkijan mahdollista päästä tutkimus-
kohteeseen ja luoda luottamuksellinen suhde tutkittaviin. Tapaustutkimus perustuu koottuun 
dokumenttiaineistoon ja siitä suoritettuun tulkintaan. Tärkeää on, että tapauksen kuvaus on 




tutkimusprosessin kuvauksen perusteella. Lukija voi yleistää ja soveltaa tuloksia vertaamalla 
tutkittua tapausta omaan tilanteeseensa. Tulosten soveltamista harkitaan tapauskohtaisesti. 
(Syrjälä ym. 1994, 14–17.) Tutkimuksessamme näkyy näitä ominaisuuksia, sillä meidän oli 
mm. etsittävä koulu, joka suostuu ottamaan meidät vastaan. Koulun löydyttyä meille tarjoutui 
myös hyvä tilaisuus muodostaa luottamuksellinen suhde haastateltaviin suorittaessamme 
opintoihimme liittyvää alkukasvatuksen seurantajaksoa koulunaloitusviikolla. Tulosten arvi-
oitavuutta olemme lisänneet luonnehtimalla haastateltavia heidän taustatietoihinsa nojaten ja 
esittämällä tutkimusraportissa kuvaavia sitaatteja. 
 
 
6.5 Aineiston keruu 
 
Yhtenä perusmenetelmänä fenomenografiassa on haastattelu. Haastattelussa kuvataan yksilön 
suhdetta hänen omaan kokemukseensa ilmiöstä tavoitteena ymmärtää tämän antama näkemys. 
Tarkoituksena on, että haastateltava saa kertoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmiöstä va-
paasti ja omista lähtökohdistaan käsin. Luottamuksellisen vuorovaikutussuhteen ja yksilölli-
sen vapaudentunteen luominen haastattelutilanteeseen on haastattelijan tehtävä. (Niikko 2003, 
31–32.) 
Haastattelu on ainutlaatuinen aineistonkeruumenetelmä, sillä siinä ollaan suorassa kielellises-
sä vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa. Verrattuna muihin tiedonkeruumuotoihin aineiston-
hankintaa voidaan säädellä muokkaamalla kysymysten järjestystä ja myötäilemällä vastaajaa. 
Puolistrukturoidulle teemahaastattelulle ominaista on, että kysymykset ovat kaikille haasta-
teltaville samat, mutta valmiita vastausvaihtoehtoja ei anneta. Haastateltava saa vastata omin 
sanoin. (Eskola & Suoranta 2008, 86.) Puolistrukturoitu haastattelu sopii erinomaisesti käytet-
täväksi esimerkiksi tilanteissa, joissa tutkitaan emotionaalisesti arkoja aiheita, heikosti tiedos-
tettuja asioita tai kun arvellaan muistamattomuuden tuottavan virheellisiä vastauksia (Hirsjär-
vi 1982, 35). Käytämme tutkimuksessamme tätä haastattelumuotoa mm. edellä lueteltuihin 
syihin vedoten. Haastattelukysymykset löytyvät tutkimuksemme liitteistä (Liitteet 2 ja 3). 
Haastattelu valitaan tiedonkeruumenetelmäksi, kun halutaan korostaa ihmisen asemaa subjek-
tina tutkimustilanteessa. Ennen haastattelua on liki mahdoton tietää etukäteen vastausten 




niin suuntiin. Haastattelu mahdollistaa saatavien vastausten selventämisen ja tietojen syven-
tämisen suoraan tilanteessa. Merkittävä etu haastattelun käytössä on, että vastaajat on mahdol-
lista tavoittaa myöhemminkin, jos on tarpeen täydentää aineistoa. (Hirsjärvi ym. 2007, 201.) 
Koska haastattelemme lapsia, on koehaastatteluista huolimatta vaikeaa ennakoida, mitä ja 
millä tavalla kukin lapsi vastaa. Aloittelevana tutkijana on huojentavaa tietää, että haastattelu-
aineistoa voi tarvittaessa täydentää myöhemmin. 
Tutkimuksemme aineistonkeruu tapahtui savonlinnalaisessa koulussa, johon saimme tutki-
musluvan (Liitteet 4 ja 5). Tästä kaksisarjaisessa koulussa meidät ohjattiin toiseen ensimmäi-
sistä luokista. Ennen varsinaista aineistonkeruuta teimme keväällä 2011 koehaastattelut. Koe-
haastattelujen pohjalta pystyimme vielä hiomaan haastattelukysymyksiämme syksyä varten. 
Tutkittava Kirjakuja 1 aapinen valikoitui tutkimukseen, koska se oli käytössä tutkimuksen 
kohteena olevassa luokassa. 
Koulunaloitusviikolla saimme tutkimusluvan kahdestatoista perheestä (Liite 6). Tästä joukos-
ta valitsimme tutkimusaineistoamme varten satunnaisotannalla kuusi oppilasta. Halusimme 
pitää aineiston määrän kohtuullisena, sillä jokaista oppilasta haastateltaisiin kaksi kertaa. Yk-
sinkertaisessa satunnaisotannassa kaikilla perusjoukon jäsenillä on yhtä suuri todennäköisyys 
tulla valituksi otokseen (Metsämuuronen 2003, 31). Tutkimustamme varten haastateltavat 
oppilaat valittiin arpomalla niiden oppilaiden joukosta, joiden haastattelemiseen olemme saa-
neet tutkimusluvan lapsen huoltajilta. 
Aineiston keruu tapahtui kahdessa osassa. Ensimmäinen aineiston keruu tapahtui 18.–
19.8.2011 ensimmäisen kouluviikon loppupuolella. Tutustuimme lapsiin alkuviikon ajan hel-
pottaaksemme haastattelutilanteiden jännitystä. Haastateltavia pyydettiin ottamaan haastatte-
lutilanteeseen mukaan oma henkilökohtainen aapisensa, johon haastateltava pystyi tarvittaes-
sa turvautumaan. Osaan haastattelukysymyksistä tarvitsi myös aapista vastauksen tueksi. Seu-
rasimme ensimmäisenä koulupäivänä erityisesti oppituntia, jolloin aapiset jaettiin. Tämän 
oppitunnin tarkastelimme opettajan toimintaa ja hänen puhettaan, sekä luokan keskittymistä 
opettajan puheeseen ja aapisen tutkintaan. Tekemiemme muistiinpanojen pohjalta kirjoitimme 
mietteemme tästä oppitunnista ylös (Liite 7). Toinen aineistonkeruu tapahtui 9.–10.2.2012. 
Haastattelukysymykset olivat pääosin samat kuin syksyllä, mutta lisäsimme joitakin aapisen 
sisältöön ja sen mielekkyyteen liittyviä kysymyksiä. 
Molemmat tutkijat olivat läsnä haastattelutilanteissa. Vuorollaan toinen tutkijoista toimi haas-




tekemään muistiinpanoja.  Kaikki haastattelut nauhoitettiin. Syksyn haastattelut olivat kestol-
taan kevään haastatteluja noin 10 minuuttia lyhyemmät, mikä johtunee siitä, että keväällä ky-
symyksiä oli enemmän ja haastateltavat vastasivat laajemmin. Kevään haastattelut kestivät 
jokainen noin 25 minuuttia ja litteroitua aineistoa syntyi yhteensä 54 sivua, kun syksyltä ai-
neistoa kertyi 34 sivua (fontti Times New Roman, koko 12, riviväli 1,15). 
 
 
6.6 Haastateltavien taustatiedot 
 
Satunnaisotannalla haastateltaviksi valikoitui kolme poikaa ja kolme tyttöä. Haastatteluaineis-
tomme analyysissa olemme koodanneet haastateltavat nimimerkein poika1, p2, p3 ja tyttö1, 
t2, t3. Tutkimustulostemme raportoinnissa olemme viitanneet näihin nimimerkkeihin sellais-
ten haastattelukysymysten kohdalla, joissa koemme yksilökohtaisen erittelyn olevan olennais-
ta. Vastaavasti olemme raportoineet numeroin ne haastattelukysymykset, joissa tutkimuksen 
kohteena olleen haastattelujoukon yhteenveto on riittänyt vastaamaan tutkimuskysymyksiim-
me. Se, että satunnaisotannalla tutkimusjoukkoon valikoitui sekä tyttöjä että poikia mahdollis-
ti myös sukupuoliin sidotun jaottelun. 
Selvittääksemme syitä sille, miksi haastateltavat pitävät tietyistä aapisen sisällöistä, kysyim-
me keväällä haastateltavien harrastuksista, suosikkiohjelmista ja -hahmoista sekä muista mie-
lenkiinnon kohteista. Nojaten Vygotskyn sosiaalistumisen teoriaan, olemme selvittäneet myös 
haastateltavien lasten kodin ja vanhempien osuutta saatujen virikkeiden laatuun ja määrään. 
Luonnehdimme seuraavaksi lyhyesti jokaista haastateltavaa. 
Poika 1 oli koulun alkaessa 7-vuotias, mutta toiseen haastatteluun mennessä ehtinyt täyttää 
kahdeksan. Haastateltava kertoi katsovansa televisiosta aika paljon kaikenlaista, mm. Putous-
ta ja yhdessä äitinsä kanssa Hyviä ja huonoja uutisia. Viikoittaisia harrastuksia pojalla ei ol-
lut, mutta isänsä kanssa hän kävi laskettelemassa, ajamassa kartingia ja ampumassa. Poika oli 
kiinnostunut vanhoista esineistä. Lapsuuden lelut olivat pojalle arvokkaita, ja hän kertoi haas-
tattelussa vanhasta vauvalelustaan, miun ajan älypuhelimesta. Poikaa kiinnostivat myös tau-
lut. Erityisesti syksyllä haastateltava mainitsi pitävänsä hämähäkeistä ja ötököistä. Perheen 




lutilanteessa poika oli aktiivinen ja monisanainen, mutta ei ottanut katsekontaktia haastatteli-
joihin. 
Poika 2 oli 7-vuotias ja kiinnostunut luonnontieteistä. Syksyllä haastateltava piti erityisesti 
linnuista ja lintukirjojen tutkimisesta. Keväällä mukaan olivat tulleet jalokivet ja mineraalit, 
joihin poika tutustui tilaamansa Maailman aarteita–lehden kautta. Viikoittaisia harrastuksia 
pojalla ei vielä ollut, mutta isona hän haluaisi ajaa ralliautoilla. Vapaa-ajalla haastateltava 
tykkäsi pelata lauta- ja korttipelejä sekä Lego-pelejä. Perheen kotona oli paljon kirjoja ja van-
hempien kanssa käytiin kirjastossa. Poika piti äidinkielestä ja lukemisesta. Haastattelun aika-
na poika vastaili asiallisesti haastattelijaa katsoen, mutta ei ujoudeltaan osannut aina kertoa 
mielipidettään. 
Poika 3 oli koulun alkaessa 6-vuotias, mutta täytti kevään haastatteluun mennessä seitsemän 
vuotta. Poika piti sarjakuvista ja luki mm. Aku Ankkaa ja Koululaista. Haastateltava katsoi 
paljon televisiota, mutta hänellä ei ollut suosikkiohjelmaa. Haastateltavan harrastuksiin kuului 
breakdance ja kuoro. Suunnitelmissa oli myös aloittaa karateharrastus. Poikaa kiinnostivat 
autot, majat ja piirtäminen. Poika kävi vanhempiensa kanssa kirjastossa. Haastateltavana poi-
ka oli rohkea ja asiallinen. 
Tyttö 1 oli 7-vuotias. Tyttö katsoi joskus televisiota, mutta hänellä ei ollut suosikkiohjelmia. 
Haastatteluhetkellä tytöllä ei ollut viikoittaisia harrastuksia, mutta hän oli harrastanut teline-
voimistelua.  Tyttö piti laulamisesta ja aapisen laulut olivat mieleistä laulettavaa. Haastatelta-
va piti myös aapisen loruista. Tytölle oli joskus ostettu kirjoja, mutta viime aikoina hän oli 
saanut luettavaa kirjastosta. Viimeksi tyttö oli lukenut Lumikki ja seitsemän kääpiötä -sadun. 
Kodin vintillä oli paljon paksuja kirjoja, joita perheen isä luki. Haastateltavana tyttö oli todel-
la ujo. Haastateltava katsoi haastattelijaa, mutta hymyili vain harvoin. 
Tyttö 2 oli haastatteluhetkillä 7-vuotias. Tytön harrastuksiin kuului nykyjazz-tanssi. Televisi-
osta haastateltava katsoi Pikku Kakkosta ja Galaxia. Hän myös luki jonkin verran itsekseen 
mm. Winx–sarjakuvia ja vanhemmiltaan saamaansa suurta satukirjaa, mutta suosikkihahmoa 
hänellä ei televisiossa eikä kirjallisuudessa ollut. Tytöllä oli lemmikkihamsteri, mutta tyttö 
piti myös koirista. Tyttö ei lainannut luettavaa kirjastosta, mutta oli joskus käynyt siellä. 





Tyttö 3 oli niin ikään 7-vuotias haastatteluiden aikaan. Tytön harrastuksiin kuului teatteri ja 
kuvataide- ja käsityökerho. Haastateltava katsoi televisiosta Big time rush -sarjaa. Suosikki-
hahmo oli sarjassa esiintyvän bändin James. Tyttö piti hahmosta, sillä hän on porukan johtaja. 
Luettavaa tyttö sai sekä kotoaan että kirjastosta. Kotiin perheen isä tilasi Aku Ankkaa, ja tytöl-
lä itsellään oli kaks hyllyä täynnä kirjoja. Kirjastosta haastateltava lainasi luettavaa välillä ja 
silloin mukaan tarttui lähinnä vitsikirjoja. Perheellä on koira, ja tyttö olikin melkoinen koira-
fani. Haastattelussa tyttö vastasi kysymyksiin avoimesti ja käytti rikasta kieltä. 
 
 
6.7 Aineiston analyysi 
 
Fenomenografiselle analyysille ei ole olemassa tiettyä menettelytapaa vaan se noudattaa 
yleensä kvalitatiiviselle tutkimukselle ominaisia piirteitä. (Niikko 2003, 32.) Tutkimuksen 
aineiston käsittelyyn liittyy kolme erilaista osatehtävää, jotka tutkija aineistostaan tekee: ai-
neiston luokittelu, analysointi ja tulkinta. Eri vaiheiden tehtävät on syytä tunnistaa, sillä luo-
kittelu ei vielä tarkoita aineiston analysointia. (Ruusuvuori, Nikander & Hyvärinen 2010, 11.) 
Tutkimuksen aineisto kuvaa tutkittavaa ilmiötä. Analyysin tarkoituksena on luoda sanallinen 
ja selkeä kuvaus tutkittavasta ilmiöstä. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 108.) 
Analyysin muodoista käytetään käsitteitä induktiivinen ja deduktiivinen. Näistä induktiivinen 
analyysi etenee yksittäisestä yleiseen. Valmiin teorian testaamisen sijaan aineistolähtöinen 
analyysi, eli induktiivinen analyysi, etenee aineistosta itsestään nousevaan teemoitteluun. (Es-
kola & Suoranta 2008, 151–152; Hirsjärvi ym. 2007, 160; Tuomi & Sarajärvi 2009, 95.)  Tut-
kimuksessamme ei ole valmista teoriaa, johon peilaisimme oppilaiden haastattelua, vaan ana-
lyysimme lähtökohtana on itse aineisto. 
Aineistolähtöisessä analyysissa tutkija etenee ilman teoreettisia etukäteisolettamuksia, vaikka 
tällä on olemassa etukäteistietoa tutkittavasta aiheestaan. Aikaisemmilla havainnoilla, tiedoil-
la tai teorioilla ei saisi olla vaikutusta analyysin toteuttamiseen tai lopputulokseen (Eskola & 
Suoranta 2008, 151–152; Tuomi & Sarajärvi 2009, 95.) Puhdas aineistolähtöisyys on käytän-
nössä sisällönanalyysissa kuitenkin mahdotonta. Tutkimusaineiston jäsentely, järjestely ja 
keräysvaihe sisältävät jo tutkijan tekemiä teoreettisia valintoja. (Ruusuvuori ym. 2010, 19–




rinteen mukaan kirjoitettava auki omat ennakkokäsityksensä ilmiöstä (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 96). Tämän olemme tehneet tutkimuksemme johdannossa. 
Sisällönanalyysissa pyritään järjestämään hajanainen aineisto tiiviiseen, selkeään ja yhtenäi-
seen muotoon kadottamatta sen sisältämää informaatiota. Analyysiyksiköt valitaan aineistosta 
tutkimuksen tarkoituksen ja tehtävänasettelun mukaisesti. Avainajatus on, että analyysiyksi-
köt eivät ole etukäteen sovittuja tai harkittuja. Aineistolähtöinen sisällönanalyysi voidaan ja-
kaa kolmevaiheiseksi prosessiksi, johon kuuluu aineiston redusointi eli pelkistäminen, kluste-
rointi eli ryhmittely ja abstrahointi eli teoreettisten käsitteiden luominen. Redusointivaiheessa 
litteroidusta haastatteluaineistosta poistetaan epäolennainen. Aineiston pelkistämistä ohjaa 
tutkimustehtävä, jonka mukaan litteroitu aineisto koodataan esim. alleviivaamalla. (Tuomi & 
Sarajärvi 2009, 95; 109.) Tutkimuksessamme redusointi toteutuu seuraavasti: 
Alkuperäisilmaus Pelkistetty ilmaus 
Et opin lukemaan paremmin. (t2) Parempi lukutaito 
 
Klusteroinnissa samaa asiaa tarkoittavat käsitteet ryhmitellään ja yhdistetään luokaksi, ja ni-
metään luokan sisältöä kuvaavalla käsitteellä. Luokittelu perustuu esimerkiksi tutkittavan il-
miön ominaisuuksiin, piirteisiin tai käsityksiin. Klusterointi tiivistää aineistoa, sillä yksittäiset 
tekijät sisällytetään yleisempiin käsitteisiin. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 110.) Tutkimukses-
samme klusterointi näkyy haastattelukysymysten tuottamien vastausten uudelleenluokitteluna. 
Esim. 




Odotukset aapista kohtaan 
 
Abstrahointivaiheessa erotetaan tutkimusongelman kannalta olennainen tieto ja muodostetaan 
sen pohjalta teoreettisia käsitteitä. Klusterointi on jo osa abstrahointiprosessia. (Tuomi & Sa-
rajärvi 2009, 111.) Esim. Oppilaan odotukset aapista kohtaan, kodin tuki, lukutaito ja luku-




Sisällönanalyysilla tarkoitetaan pyrkimystä kuvata dokumenttien sisältöä sanallisesti. Doku-
mentiksi voidaan käsittää kirjat, artikkelit, päiväkirjat, kirjeet, haastattelu, puhe, keskustelu ja 
raportit tai lähes mikä tahansa kirjalliseen muotoon saatettu materiaali. (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 105.) Tässä tutkimuksessa dokumentteina ovat ekaluokkalaisten haastattelut. Sisällön-
analyysiin mukaisesti olemme raportoineet tutkimusaineiston kirjallisesti. Olemme käyttäneet 
haastateltavien suoria lainauksia ja numeerisia ilmauksia lisätäksemme tutkimuksemme vali-
diteettia ja läpinäkyvyyttä. Aineiston ja siitä tehtyjen koosteiden visualisoinnit antavat lukijal-
le käsityksen kokonaisaineistosta. Kompakti taulukkomuoto on usein taloudellisin visu-
alisoinnin muoto laajassa aineistossa. Koska aineiston yksityiskohdista koottu taulukointi 
edistää lukijan mahdollisuutta ymmärtää aineistoa paremmin, käytämme tätä tutkimuksemme 
analyysin raportoinnissa. (ks. Ruusuvuori ym. 2010, 26.) Haastattelun aineisto ei koskaan tule 
loppuun tulkituksi. Tästä syystä keskustelu aineiston kanssa korostuu. Keskustelussa tutki-
muksen lukija tulee mukaan tulkitsijaksi omilla ehdoillaan. (Ruusuvuori ym. 2010, 29.) Ana-
lyysin lopputuloksena on yleensä synteesi abstraktion korkeimmalla tasolla. Tämä tarkoittaa 














7.1 Ensikosketus aapiseen 
 
Kysyimme sekä syksyllä että keväällä, mitä oppilas teki ensimmäisenä aapisen saatuaan. Yl-
lättävää oli, että vastaaminen oli syksyllä haastateltaville vaikeampaa kuin keväällä. Keväällä 
vastaukset olivat monisanaisempia, mutta on vaikeaa arvioida, muistiko haastateltava todella 
hetken tapahtumia. Vastaukset olivat kummallakin haastattelukerralla samansuuntaisia, mutta 
syksyllä kaksi (2/6) ei muistanut, mitä aapiselleen teki. Haastateltavat kertoivat, että kirjaa 
selailtiin, sen alkulehdille kirjoitettiin nimi, ja se laitettiin pulpettiin. 
Kysyimme haastateltavilta, mihin tarinaan, sivuun tai kuvaan he kiinnittivät ensimmäisenä 
huomionsa. Huomio oli kiinnittynyt niihin aukeamiin, joita kehyskertomusten avulla ensim-
mäisellä äidinkielen oppitunnilla tarkasteltiin (2/6). Nämä tarinat olivat Hukassa (t2) ja Mat-
kalla (t1). Yksi ei ollut kiinnittänyt mihinkään erityistä huomiota (t3). Syksyn vastauksissa oli 
havaittavissa haastateltavien mielenkiinnon kohteita. Esille nousi Ö-kirjainaukeama (p2), 
Kummituksen kertomus (p1) ja I-kirjainaukeama (p3). Linnuista kiinnostunut haastateltava 
löysi Ö-kirjainaukeamalta pöllön ja linnunpönttöjä (p2), ja ötököistä ja vanhoista esineistä 
pitävä haastateltava kiinnostui hämärää flyygelisalia esittävästä aukeamasta (p1). Myös autot 
kiinnostivat (p3). 
No. Siks, koska tossa on hämppis ja sitten myös kun, ni, toi se. Laine katos. Ei-
kun ei Laine vaan se ööö. Kuka se olikaan? Aarne. Vai olikohan se? - - Se. Nii. 
Öö. Kummitus katos tosta. - - Ja must tää on siks kiva, koska täällä on vaan nii-




Semmonen, et ne korjas autoa. (p3) 
Keväällä kaikkien haastateltavien vastaukset poikkesivat syksyn vastauksista. Kaksi (p2, t2) 
ei muistanut kiinnittäneensä mihinkään huomiota. Kirjan tarinat ja vuoropuhelusivut kuvineen 
ja teksteineen (t1), Kummituksen kertomus (p3) ja Tahvon muuttumista koppakuoriaiseksi 
käsittelevä Muodonmuutos (p1) kiinnostivat haastateltavia. 
Siin oli toi Bellan naulakko. - - Se näytti kauheen ihmeelliseltä. - - No et koiralla 
on oma naulakko? (t3) 
Ku mie ihmettelen sitä et mite että, tää Tahvo on muuttunu koppakuoriaiseks. 
(p1) 
Yllättävää oli, etteivät oppilaat muistaneet syksyllä (6/6) eivätkä keväällä (4/6), mitä opettaja 
kertoi aapisesta sillä oppitunnilla, kun ne jaettiin. Palasia aapisen alkuasetelmasta (p3) ja aapi-
sen käytöstä oppikirjana (p1) muistui mieleen. 
Et ne muutti sieltä jostain kotipaikasta sinne. Ja sit se hävis silmälasit ja sitte. - 
- Niin. Se kerto, et sil oli joku kissaki. Sillee. (p3) 
 
 
7.2 Ensimmäiset koulukuukaudet 
 
Kuvaile, miltä kirja näyttää? 
Pyytäessämme haastateltavia kuvailemaan, miltä kirja näyttää, saimme monipuolisia vastauk-
sia. Kokosimme vastaukset taulukkoon 3. Aapista kuvailevat adjektiivit olivat pääasiassa sä-
vyltään positiivisia. Haastateltavat kiinnittivät huomiota myös siihen, miltä kansi näyttää, ja 
mitä siitä löytyy (p1, p3, t1, t2). Aapisen ulkonäköä kuvasivat myös sanat satukirja (p3) ja 
kirja (p2). Aapisen ulkonäkö houkuttelee lukemaan (5/6). 
Ihan kivalta. - - Noo, koska mä tykkään aika kisu… paljon kisso… kissoista ja 
sitten toss on kissa. Ja aika paljon muuta. - - Siinä on Bella ja sitten kivikkoja ja 
majakka ja laiva. Ja aika iso laiva on kyllä. (p1) 
Kivalta. - - Ku siin on niin ilosia nää kaikki kuvat. - - Ku nöi koko ajan hymyi-
lee. (t3) 




TAULUKKO 3. Miltä aapinen näyttää?  
 Syksy Kevät 
värikäs p2 t1, t2 
kiva t3 t1, t3 
ruttuinen t1  
mukava p3 t2 
hauska p3  
vihertävä  t2 
hyvä, on lukenut kokonaan  p1 
houkuttelee lukemaan  p1, p2, p3, t2, t3 
tykkää ulkomuodosta  t1 
satukirja  p3 
kirja  p2 
iloiset kuvat, hymyilee koko ajan  t3 
kissa, Tahvo p1, t3  p1 
majakka p1, p3  
Bella p1, t3  
laiva p1  
kivikko p1  
vesi t2  
ruoho t2  
kesä t2  
 
Miltä kirja tuntuu? 
Kysyessämme, miltä aapinen tuntuu, saimme vastauksia liittyen aapisen tuntumaan käsissä ja 
sen käytettävyyteen. Haastateltavien käytössä olevat aapiset ovat olleet jo edellisen lukuvuo-
den ekaluokkalaisilla, joten kirjat olivat käytössä kuluneita. Taulukosta 4 näkee, että joissain 
vastauksissa kirjan ikä nousi esiin negatiivisena asiana. Kevään haastatteluissa asia osattiin 
kääntää myös positiiviseksi. Huomio kiinnittyi myös sormin havaittaviin konkreettisiin asioi-
hin kuten nidontaan (p3). 
Varovasti. - - No koska noi sivut voi revetä. (p2) 




No aika vanhalta. - - Ku täähän on ollu aika monella käyttäjällä. - - Mukavalta. 
- - No ku mie tykkään vähän tällasesta vanhasta. (p1) 
Mut ainakin siin on tämmönen joku lanka. - - No ne pysyy ainakin ne sivut sitten 
kasassa. (p3) 
 
TAULUKKO 4. Miltä aapinen tuntuu? 
 Syksy Kevät 
kevyt p2, t1, t3 p3, t1, t2 
painava p3, t2, t3 p1, p2, t3 
tasainen  p3 
möykkyinen p1  
karkea t1  
sileä  t3 
pehmoinen  p3 
kova  p2, t2 
vanha  p1 
kiva  p3 
helppo käyttää  p3, t3 
hyvä tunne käsissä t3 p1, p3, t1, t2 
pitää käyttää varovasti  p2 
parempi pöydällä kuin käsissä   p1, p2, t3 
parempi repussa kuin käsissä t2  
 
Mielipiteet aapisen käyttömukavuudesta jakautuivat lähes tasan. Syksyn ja kevään haastatte-
lujen vastaukset poikkesivat hieman toisistaan, esim. kaksi haastateltavista piti aapista syksyl-
lä painavana, kun keväällä se oli kevyt (p3, t2). Vastaus oli kääntynyt myös päinvastoin (p2). 
Aapista luettiin mieluummin pöydällä kuin käsissä pitäen (p1, p2, t3). Aapisen tuntuma käsis-
sä oli kuitenkin pääasiassa positiivinen (4/6). Helppokäyttöisyys yhdistettiin myös lukutaidon 
hallintaan (t2).  
Se on vähän painava ja vähän kevyt. (t3) 





Miltä aapinen tuoksuu? 
Haastateltavia pyydettiin haistamaan oman aapisensa tuoksua (Taulukko 5). Sekä syksyllä 
(2/6) että keväällä (3/6) saimme vastauksia, joissa aapisen tuoksua ei osattu kuvailla tai haas-
tateltavan mielestä aapinen ei tuoksunut miltään. Aapisen tuoksu määriteltiin hyväksi (p1) ja 
pahaksi (t1, t2). Tuoksua kuvailtiin myös sanoilla pöly ja pahvi (p3), koulu ja aapinen (p1) 
sekä kirja (t2). Aapisen tuoksu muistutti pahvilaatikkoa (p3) ja omia vanhoja leluja (p1), joka 
puolestaan oli positiivista, sillä haastateltava arvosti vanhoja tavaroita. 
 
TAULUKKO 5. Miltä aapinen tuoksuu?  
 Syksy Kevät 
ei miltään p2, p3 p2, t1, t3 
pahvilta  p3 
pahalle t1 t2 
hyvä  p1 
aapinen  p1 
pöly p3  
koulu p1  
kirja t2  
 
Miltä tuntuu aapista lukiessa? 
Sekä syksyllä että keväällä tunne, jota aapista lukiessa tunnetaan, koettiin hyväksi. Syksyllä 
ainoastaan yksi ei osannut kuvailla, miltä hänestä tuntuu (t1). Syksyllä tunteen syyksi määri-
teltiin, että aapista tutkiessa voi niin paljon lukea (p2), ja että on kivaa lukea enemmän (p1). 
Kevään haastatteluissa syiksi mainittiin oppiaineen mieluisuus (p2), se, että saa lukea kirjan 
(p3) ja kivat kuvat (t2). Keväällä tarkensimme kysymystä pyytämällä haastateltavia kerto-
maan, missä muussa tilanteessa hänestä tuntuu samalta. Tunnetta kuvattiin samanlaiseksi kuin 
lukiessa kirjoja (p2, t1) tai joskus kavereiden kanssa ollessa (p1). Tunne koettiin myös yhtä 
hauskaksi kuin se, kun oma koira nuolee kasvoja (t3). 
 No jos mie luen jotain kirjaa ja se on tosi hyvä, nii sillon. (t1) 




Aapisen käyttötarkoitus ja tärkeys 
Aapisen käyttötarkoitus oli koulunaloitusviikolla haastateltaville epäselvä. Tosin tutkijoiden 
jatkokysymysten myötä kaikki tiesivät aapisen liittyvän lukemiseen ja sen oppimiseen. Yksi 
haastateltava mainitsi aapisen tehtävän olevan kirjaimien harjoittelu (t3) ja toinen läksyjen 
tekeminen (p3). Keväällä aapisen käyttötarkoitus oli selkiytynyt haastateltaville (4/6). 
Harjotellaan lukemista ja kaikkii kirjainten äänteitä. - - Ilman sitä ei vois oppii 
lukemaan. (t3) 
No siinä opeteltais niitä eri kirjaimia ja sitten lukemaan, ku siin on niitä satuja. 
(t1) 
Keväällä kysyimme haastateltavilta, miten tärkeänä he pitävät aapistaan. Aapinen on tärkeä 
(5/6), koska sen avulla oppii lukemaan (3/6). Yksi haastateltavista oli sitä mieltä, että aapinen 
on tärkeä, koska se on koulun kirja (p2).  Yksi haastateltavista, joka osasi jo lukea kouluun 
tullessaan, ei kokenut aapista kovin tärkeäksi juuri lukutaitonsa takia (p1). Kuitenkin aapista 
on hänen mielestään kiva lukea. Yksi (t1) ei osannut sanoa, miksi aapinen on tärkeä kirja. 
Äidinkielen oppitunteja, eli oppitunteja, joilla aapista käytetään, pidettiin niin ikään tärkeinä 
(5/6). Yksi haastateltavista ei osannut vastata kysymykseen, mutta oli sitä mieltä, että op-
piainetta pitää kuitenkin koulussa olla (t1). Äidinkielen oppitunteja pidettiin tärkeinä, sillä 
siellä opitaan lukemaan ja kirjoittamaan (2/6) sekä yhdyssanoja (1/6). Osa haastateltavista piti 
äidinkieltä tärkeänä sen takia, että ne, jotka eivät vielä osaa, oppisivat lukemaan (2/6). Nämä 
haastateltavat osasivat itse lukea jo kouluun tullessaan.  
  No ihan hyvän tärkeenä. - - Että, jotkut oppis lukemaan. Jos ei osaa. (p1) 
 Noo. Aika tärkeenä, koska et mie opin niin kirjottamaan. (t2) 
 
 
7.3 Lukemaan oppimisen ja lukuharrastuneisuuden vaikutus 
 
Koulun alussa viisi lapsista osasi lukea (5/6). Näistä kolme osasi lukea sujuvasti (p1, p2, t1). 
Tytöistä kaksi osasi omien sanojensa mukaan lukea vähän (t2, t3). Esimerkiksi isoilla kirjai-
milla kirjoitetun tekstin lukeminen sujui, mutta pienillä kirjaimilla sama ei vielä onnistunut 




apua lukemisen harjoitteluun vanhemmilta sisaruksiltaan (3/6), äidiltään (2/6) ja isältään 
(1/6). 
Noo, äiti oli käyny kirjastost hakee semmosii jotain kissatavukirjoja niin ni, niis-
tä se harjottelu alko ja sitten x:n (isosisko) kaa me ollaan vähän harjoteltu niit 
pikkukirjaimii ja niit Pottereista. (t3) 
Syksyllä viidelle lapsista luettiin kotona joskus (5/6). Yksi lapsista luki itse (p2). Puolelle 
lapsista luettiin joskus iltasatuja (3/6) ja Aku Ankkaa lapselle luettiin kahdessa perheessä 
(2/6). 
Keväällä kaikki osasivat lukea (6/6). Haastatteluissa selvisi lisätietoja lukemaan oppimisesta. 
Puolet lapsista ilmoitti oppineensa lukemaan viisivuotiaana pääasiassa itsekseen (3/6). Yksi 
lapsi oppi lukemaan esiopetuksessa (p1), ja yksi ei osannut kertoa ajankohtaa oppimiselleen 
(t2). Lapsi, joka ei ollut osannut lukea kouluun tullessaan, oli kevään haastatteluun mennessä 
oppinut lukutaidon (p3). 
 
Haastateltavien lukemisto 
Syksyllä haastateltavista viisi (5/6) kertoi lukevansa vapaa-ajalla, ja lukutaidotonkin (p3) ker-
toi katselevansa kuvia mm. sarjakuvista. Keväällä kaikki haastateltavat kertoivat lukevansa 
kotona jotain muutakin kuin koulusta saatuja lukutehtäviä (6/6). Haastateltavien lukemisto oli 
kevääseen mennessä kasvanut syksyä monipuolisemmaksi. Syksyllä viisi (5/6) haastateltavis-
ta ilmoitti lukemiston olevan enimmäkseen sarjakuvia, ja yksi (p2) kertoi tutkivansa lintukir-
joja.  Aku Ankka nousi suosituimmaksi lukemistoksi (3/6) sekä syksyllä että keväällä. Muuta 
luettavaa olivat mm. sadut (2/6), erilaiset lehdet, kuten Koululainen ja Maailman aarteet, sekä 
erilaiset lastenkirjat kuten Karvinen, Mikko Mallikas ja vitsikirjat. Jokaisella oppilaalla oli 
luettavanaan koulun kirjastosta lainattu ns. pulpettikirja, jota luetaan erityisesti jokaviikkoisil-
la kirjastotunneilla. 
 
Odotukset aapista kohtaan 
Syksyllä kolme haastateltavaa ei osannut kertoa odotuksistaan aapista kohtaan (3/6). Muilla 
haastateltavilla odotukset liittyivät paremman lukutaidon hallitsemiseen (2/6) ja pikkukirjain-




Nää isokirjainjutut on aika helppoja, mut nää pikkukirjaimet on viel hakuses. - - 
Et pystyis niit pikkukirjaimia sitte lukee. (t3) 
Keväällä, kun haastateltavia pyydettiin muistelemaan omia ennakko-odotuksiaan aapisesta, 
kahdella ei ollut odotuksia kirjan suhteen (t1, p2). Kaksi oli toivonut aapisen myötä oppivansa 
lukemaan ja kirjoittamaan (t2, p3). Yksi oli odottanut saavansa tietää enemmän aapisen sisäl-
löstä ja tarinoista (t3). Koska yksi haastateltavista oli nähnyt kirjan aikaisemmin, ei hänellä 
enää ollut odotuksia (p1). 
No en oikein mitään ku mie olin nähny tän aikaisemmin, ainaki kaks kertaa tai 
ainaki enemmä kertoja ku miun isoveli, tai. (p1) 
Keväällä kun aapiseen oli jo tutustuttu, ei haastateltavilla ollut enää uusia odotuksia sille 
(6/6). 
Kaksi haastateltavista oli tutustunut johonkin muuhun aapiseen ennen koulun alkua (2/6). 
Yksi oli tutustunut äitinsä vanhaan aapiseen (p1), ja yksi oli nähnyt vanhemmilla sisaruksil-
laan erilaisia aapisia (p3). Syksyllä sama haastateltava kertoi nähneensä Kirjakuja 1 aapisen 
tehtävävihkon aiemmin. Yksi haastateltavista oli käyttänyt esiopetuksessa samaan kirjasarjaan 
kuuluvaa Kirjakujan Eskarimäkeä (p1). Puolet haastateltavista oli nähnyt Kirjakuja 1 aapisen 
aikaisemmin isosisaruksillaan (3/6). 
 
 
7.4 Kodin vaikutukset 
 
Lapselle lukeminen 
Syksyllä viisi oppilasta ilmoitti heille luettavan ääneen silloin tällöin. Yhdelle oppilaalle ei 
lueta kotona, sillä hän lueskelee aina itse (p2). Oppilaille luetaan erilaisia iltasatuja satunnai-
sesti (3/6). Kaksi oppilaista mainitsi nimeltä heille luettavan Aku Ankkaa (2/6). 
Kevään haastattelussa kolme (3/6) lapsista totesi, että vanhemmat eivät enää lue heille ääneen 
(p1, p2, t1). Yhden lapsen perheessä Aku Ankka oli edelleen suosittu luettava (t3). Tässä per-
heessä lapselle lukee lähinnä isä. Lukeminen on yhteistä ajanvietettä iltaisin ja viikonloppui-
sin päivälläkin. Kahdelle lapsista luetaan joskus (p3, t2). Toinen lapsista kertoi lukemisen 





Noo joskus mie luen äitille ja äiti lukee miulle... Esim. sängyssä tai sit mie luen 
niin kotitehtävät sohvalla. (t2) 
 
Vanhempien lukuharrastuneisuus 
Haastateltavista neljä (4/6) oli huomannut kotiin tulevan sanomalehtiä. Kolme näistä haasta-
teltavista oli nähnyt vanhempien myös lukevan sanomalehtiä. Muita koteihin tilattuja lehtiä 
oli Aku Ankka (3/6), Maailman aarteet (1/6) ja Koululainen (1/6). Kolme oppilasta oli kiinnit-
tänyt vanhempien lukemiseen niin paljon huomiota, että osasivat nimetä jopa kirjailijoita ja 
kirjojen nimiä (3/6). 
 Niinku Remessiä isä lukee ja äiti kaikkia kummallisia kirjoja. (p3) 
Kolme haastateltavaa kertoi kotona olevan paljon kirjoja (p2, t1, t3). 
No… semmos. No mie katon ekana sieltä nii mee… meiltä, onko siellä mitään 
kirjoja ja sit mie otan sen joka on hyvä. (p2) 
Isi kyllä lukee aina aika semmosia paksuja kirjoja. Niitä on meillä tosi paljon 
vintillä. (t1) 
 
Ensimmäisen koulupäivän jälkeen 
Kysyimme kummassakin haastattelussa, tutkiko haastateltava aapista kotona ensimmäisen 
koulupäivän jälkeen. Kevään vastaukset olivat osittain ristiriidassa syksyn vastausten kanssa. 
Koimme syksyn vastaukset luotettavimmiksi, sillä ne kerättiin vain muutaman päivän sisällä 
aapisen saamisesta. Aapista tutkittiin itsekseen (p2, t3) ja sitä esiteltiin vanhemmille (p1, t1). 
Keväällä muisteltiin aapisen tutkimisessa olleen mukana muitakin kuin vanhempia (t3). 
 Joo. Yksin ja mein koiran. - - No se kiinnostu koko ajan tosta Bellasta.(t3) 
Syksyllä kolme haastateltavista oli lukenut aapista eteenpäin jonkin verran jo muutama päivä 
koulun alkamisen jälkeen (p1, t2, t3). Pääasiassa haastateltavat olivat lukeneet kirjaa itsek-
seen, mutta yhden haastateltavan kanssa aapisen tarkasteluun osallistui isosisko (t3). Kaksi 
ilmoitti, ettei ole lukenut kirjaa eteenpäin (2/6) ja yhdeltä emme saaneet vastausta kysymyk-
seen (1/6). Kevääseen mennessä aapinen oli kiinnostanut niin paljon, että neljä oli lukenut 
kirjaa (p1, p2, t1, t3), ja näistä kolme jopa loppuun tai lähes loppuun asti (p1, p2, t3). 
Näyttää aika hyvältä, ku mie oon lukenu jo tän kokonaan, tai en kokonaan, mut 




Kysyttäessä aapisen säilytyspaikkaa kotona sekä syksyllä että keväällä yleisin vastaus oli re-
pussa (6/6). Toisinaan aapista säilytettiin oman työpöydän sille varatussa laatikossa (t2). Aa-
pista haluttiin säilyttää repussa, jotta sen muistaisi ottaa seuraavana päivänä taas mukaan kou-
luun (p2). 
No mie pidän sitä, aina mie teen mummilla luona ne läksyt ja, ja sitte ku mie 
oon tehny sen ni mie laitan sen sen jälkeen reppuun. (p2) 
 
 
7.5 Henkilökohtaisten mielenkiinnon kohteiden vaikutukset 
 
Aapisen sisältöön liittyen kysyimme haastateltavilta, mistä he pitävät oppikirjassaan. Yksi 
haastateltavista ei maininnut syksyllä eikä keväällä pitävänsä aapisessa erityisesti mistään 
(p2). Yksi taas kertoi pitävänsä kirjasta kokonaisuudessaan (t2). Syksyllä huomio oli kiinnit-
tynyt ensimmäisenä mm. Tahvoon, koska haastateltava piti kissoista (p1). Sama haastateltava 
mainitsi keväälläkin tämän kysymyksen yhteydessä Tahvon. Syksyllä myös Bella oli yhden 
haastateltavan kiinnostuksen kohde, sillä perheessä oli koira (t3). Keväällä haastateltavan 
huomio oli kiinnittynyt aapisen pirteisiin väreihin ja selkeyteen. Aapisen hahmot miellyttivät 
keväällä yleisesti muitakin haastateltavia (p3, t2). Nämä haastateltavat pitivät myös lukemi-
sesta (t2), tehtävien tekemisestä ja piirtämisestä (p3). Syksyllä yksi haastateltava oli tykästy-
nyt Aakkoslauluun (t1). Keväällä kyseinen haastateltava piti aapisen väreistä ja kirjoituksista. 
Noo eniten tosta Tahvosta. - - Koska sanoinkin jo, että tykkään kissoista. - - Ja 
tässä (kannen) kuvassa kivointa se, kun toi kala tosta. Se yritti varmaan saalis-
taa sen. (p1) 
 Tässä on kauheen pirteet värit. Ja kauheen selkeesti tässä kerrotaan kaikki. (t3) 
Näistä väreistä ja sitten näistä kirjotuksista. Näitä on hauska lukee näitä. Mitä 
täällä oikein on. (t2) 
Haastateltavat eivät osanneet nostaa aapisesta esiin asioita, joista he eivät pidä (5/6). Keväällä 
yksi tästä joukosta mainitsi, ettei pidä pitkistä tarinoista (t1). Syksyllä yksi haastateltavista 
kertoi, ettei pidä perheen äidistä, sillä tämä on niin hajamielinen (p1). Keväällä sama haasta-
teltava ei pitänyt isästä, sillä tämä esiintyi niin harvoin kirjassa. 
Se on vaan tässä (näyttää aapisesta), ja tässä, ja tässä. Ja sitten tässä, ja sitten 




No ehkä näistä pitkistä tarinoista en hirveesti tykkää. - - En mie oikein tiiä, et 
mikä niissä on semmosta, mut mie en vaan tykkää niistä hirveesti. (t1) 
Syksyllä lähes kaikki olivat täysin tyytyväisiä Kirjakuja 1 aapiseen sellaisenaan (5/6). Yksi 
haastateltava toivoi vähemmän pitkiä tekstejä, ja niiden tilalle enemmän lyhyitä satuja ja sar-
jakuvamaisuutta (p1). Keväällä kaikki aapisen käyttäjät olivat tyytyväisiä kirjaan, eivätkä 
muuttaisi siitä mitään. 
 Tää on just niin hyvä, ku tää on. Eli ei oikein mitenkään. (p3) 
Kysyimme sekä syksyllä että keväällä, mitä oppilaat juttelevat luokkakaveriensa kanssa aapi-
sesta välitunnilla tai vapaa-ajalla. Kummassakin haastattelussa tuloksena oli, etteivät haasta-
teltavat keskustelleet aapisesta toisille. Ainoastaan keväällä mainittiin, että aapiseen liittyvistä 
tehtävistä keskustellaan vähän (2/6). Kirjan sisällöstä tai sen tarinoista ei juteltu lainkaan. 




7.5.1 Aapisen aukeamat 
 
Keväällä kysyimme haastateltavilta, mistä kirjan sivusta he pitävät. Halutessaan haastateltava 
sai selata kirjaa, ja etsiä sivun meille näytettäväksi. Mieluisimmilla sivuilla esiintyi haastatel-
tavien mielenkiinnon kohteita (4/6) ja lempiväriä (3/6), kuten punaista ja pinkkiä (p1), akva-
mariinia (p2) ja violettia (t2). Sivut, joissa oli pitkiä vuoropuheluita ja erityisesti ne, joissa 
esiintyi myös Liisan ja Matin kavereita, olivat suosikkeja (t1). Tällainen sivu oli mm. Lumi-
mies. Yksi haastateltavista piti kehyskertomukseen Hukassa liittyvästä aapisen aukeamasta, 
sillä siinä oli erilaisia yksittäisiä kuvia (t2). Muita suosikkeja olivat A-kirjainaukeama (p2), V-
kirjainaukeama (p1), K-kirjainaukeama (p3) ja Kutsukortteja (t3). Aukeamilla huomio kiin-
nittyi vanhoihin esineisiin ja tauluihin (p1), majaan (p3) ja lähikuvaan Bellasta (t3). A-
kirjainsivu oli jäänyt mieleen, sillä se oli ensimmäinen varsinainen kirjainaukeama (p2). 
Koska siinä on tuo hieno maja. - - Mut meillä on mökki tuolla x:ssä, niin siellä 
on puussa. Ja siellä on siltakin. (p3) 
No. Ootas se oli täällä. Tämä. - - Tai no ei tää, vaan sillee niinku kaikki nää, 
mis on näitä pitkiä vuoropuheluita. - - Sit nää kaikki, missä on näitä kaikkia Lii-




Kaikki haastateltavat eivät löytäneet sivua, josta eivät pitäisi (3/6). Laulusivuista ei pidetty, 
mikä ei johtunut itse lauluista vaan kuvista, jotka haastateltavan mielestä olivat tylsempiä 
kuin muut kirjan kuvat (p1). P-kirjainaukeama ei oikein miellyttänyt yhtä haastateltavista, 
mutta hän ei osannut sanoa miksi (p3). U-kirjainaukeama muistutti ikävästi kesästä keskellä 
talvea (t3). 
Koska se on vähän semmonen kauheen… Tai etenki ny talvella ni tulee kauheen 
lämpimän olo ja ihan lomailu… Se on ärsyttävää. Tekee mieli uimaan. (t3) 
 
 
7.5.2 Aapisen tarinat 
 
Syksyn haastatteluissa selvitimme, mitä mieltä haastateltavat olivat Kirjakuja 1 aapisen alku-
asetelmasta. Oppilaat olivat tällöin tutustuneet asetelmaan kehyskertomusten kautta. Kysymys 
oli haastateltaville aluksi vaikea ymmärtää, ja vastausten saaminen edellytti yhteistä muistelua 
kertomusten kulusta. Aapisen tarinan alkuasetelma oli haastateltavien mielestä mielenkiintoi-
nen (3/6), hyvä (2/6) ja mukava (1/6), ja tarinan jatkosta haluaisi kuulla lisää (2/6). 
Kysyimme keväällä haastateltavilta myös sitä, mistä aapisen tarinasta he ovat eniten pitäneet. 
Pyysimme haastateltavia kertomaan lyhyesti, mitä tarinassa tapahtuu. Lyhyen mietinnän jäl-
keen yksi haastateltavista totesi, että kaikki aapisen tarinat ovat oikeastaan hyviä (p2). Eräs 
haastateltava muisti hyvin tarinan Pallo, sillä aapinen avautui lähes poikkeuksetta tältä au-
keamalta, kun oppilas ryhtyi oppitunnilla etsimään opettajan ohjeistamaa kirjan sivua (p1). 
Tai, no, tää jäi miulle mieleen niin hyvin ku mie aina meen tähän ku mie oon 
menossa jonneki tarinaan, sivuille, ni mie aina jään joskus tohon. - - Ekana 
Tahvo anto Bellalle pallon ja sitte se puhkas sen pallon ja sitte se ampasee Bel-
la, sen ton Tahvon naamalle. (p1) 
Omituinen otus oli paras, koska se oli mukavan pitkä tarina (p3). Samainen haastateltava ker-
toi aiemmin haastattelun aikana kiinnittäneensä ensimmäisenä huomion aapisen I-
kirjainaukeamaan, jossa korjattiin autoa. Myös tällä kirjan aukeamalla on auto ja työkaluja. 
Aapisen ensimmäinen tarina Ampiainen oli jäänyt yhden haastateltavan mieleen (t1). Syytä 
tarinan mieleenpainuvuuteen haastateltava ei osannut kertoa, mutta sanoi pitävänsä eläimistä. 




van huomion. Hauskana tarinana pidettiin myös Duettoa, jossa seikkailivat Bella ja Tahvo 
(t3). 
Mie muistan sen vieläkii. Tää Tahvo, ni se tota on puussa. Sitte siinä Bellan vie-
ressä on ampiainen. Sitte Tahvo tulee ja sit se yrittää hätyyttää sitä ampiaista, 
ni sit se ampiainen rupee taas takaa-ajamaan sitä Tahvoo. (t1) 
Toi Tahvo vei ton Bellan saliin, se alko soittaa flyygelii tassuillaan ja sitte se al-
ko laulaa ja sitten Bella yhty mukaan siihe lauluun. - - Se oli hauska. (t3) 
 
 
7.5.3 Aapisen kuvat 
 
Kirjan kuvia luonnehdittiin syksyllä värikkäiksi (3/6), kivoiksi (2/6), hienoiksi (1/6) ja haus-
koiksi (1/6). Kaksi haastateltavista piti kuvia hieman sekavina (2/6), ja yksi kommentoi niitä 
olevan jo melkein liikaa (p3). Haastateltava oli samaa mieltä myös keväällä. 
(Haastateltava selailee kirjaa) Niinku tääkin kuva on ihan kiva. Tää. - - Tää 
näyttää niin hienolta tää kuva. (p3) 
Keväällä vastaukset olivat hyvin samanlaisia syksyyn verrattuna. Kuvia pidettiin yksityiskoh-
taisina (2/6), hauskoina (2/6), iloisina (1/6), mukavina (1/6) ja kivan näköisinä (1/6). Kuvia on 
mukava katsella lukiessa (t2) ja ne ovat jännittäviä pienine yksityiskohtineen, kuten hämä-
häkkeineen (p1). Kuvien värikkyys vetosi osaan haastateltavista (2/6), joskin yhden värin hal-
litsevuus kuvassa ei miellyttänyt (p3). 
No, ihan hyvät. - - No ku tässä on kaikkee hämähäkkejä ja hiiriä ja… johtolan-
koja. Kaikkee muuta. (p1) 
Että ne on aika kivan näkösiä, mutta se. Tää ei oo oikein kiva. - - On jotenki sil-
leen, kun siin on pelkkää keltasta. (p3) 
Miusta ne on ihan mukavia ja semmosia, et niitä kiva kattoo niitä kuvia, ku lu-




7.5.4 Aapisen hahmot 
 
Koulunaloitusviikolla suosikkihahmoiksi valikoituivat Bella (t2, t3), Tahvo (p1, p3) ja Matti 
(p2). Yhdellä ei ollut varsinaista suosikkihahmoa (t1). Bella vetosi koirista pitäviin haastatel-
taviin. Sama syy päti Tahvo-kissan suosioon. Yksi haastateltavista samaistui Mattiin juuri 
siksi, että tämäkin osaa lukea (p2). 
Mm, Bella. - - Mm, koska se on karvaton toi, oliko se Intian karvaton koira. (t2) 
Tahvo. - - No se on siitä kiva kun, yleensä kissat on kivoja kun sitten ne, olis 
ihana nähä kun se ottais jonkun kalan vedessä. Mie oon nähny kun lokki on ot-
tanu kalan vedestä. - - Niin mie haluisin nähä uuestaan. (p3) 
Kun haastateltavilta kysyttiin, mitä mieltä he ovat kirjan hahmoista yleensä, sekä ihmis- että 
eläinhahmot olivat kivoja ja miellyttäviä. Erityisesti hauskana pidettiin Tahvon ja Bellan hie-
man onnetontakin rakkaustarinaa (t2). Tahvon ulkomuoto ja päähenkilöiden Matin ja Liisan 
puuhailut miellyttivät myös (t3). 
 No toi Tahvo on aika söötti ja, Liisa ja Matti on aika touhukkaita. (t3) 
Kevään haastatteluissa kaikki tytöt (3/6) mainitsivat Bellan suosikikseen. Syyksi tähän mai-
nittiin, että Bella on tyttö ja muutenkin nätti (t2), ja aapisen eläimet ovat hauskoja (t3). Pojista 
kahdella ei ollut yksittäistä suosikkihahmoa. Toisella ei ollut mielipidettä (p2) ja toinen piti 
kaikista hahmoista yhtä paljon (p3). Yhden suosikki oli edelleen Tahvo, mihin vaikutti myös 
se, että haastateltavan suosikkisarjakuvahahmo oli Tahvoa ulkoisesti hyvin paljon muistuttava 
Karvinen (p1). 
Minuu eniten inhotti tuo Tahvo. - - Ei ku ei inhottanu ku innoitti. - - No, en oi-
kein tiiä ku se on vaan niin hauska. (p1) 
Suosikkihahmon lisäksi tiedustelimme haastateltavien mielipiteitä muista kirjan hahmoista. 
Ihmishahmoja luonnehdittiin kivoiksi (3/6) ja hyviksi (1/6). Perusteluiksi mainittiin mm., että 
hahmot hymyilevät koko ajan (t3), ja niiden kuvia on kiva katsella (t2). Ihmishahmoista suo-
sikiksi nousi Liisa, joka oli kaikkien tyttöjen mielestä paras (3/6). Tähän syynä oli, että Liisa 
on tyttö (t3). Poikien vastauksissa yhden suosikki oli vain harvoin kirjassa esiintyvä Pekka 
(p1). Haastateltava kuvaili Pekkaa nopeaksi menemään paikasta toiseen, kuten hän itsekin 
kertoi olevansa. Eläinhahmoja kuvattiin hauskoiksi (2/6), kivoiksi (2/6) ja hyviksi (1/6). 
Neki on hauskoja ku ne koko ajan, ain Tahvo joutuu kaikkiin kommelluksiin ja 




Syksyllä neljä haastateltavista piti tärkeänä sitä, että kirjan päähenkilöinä on sekä poika että 
tyttö (4/6). Keväällä tätä mieltä oli viisi kuudesta haastateltavasta (5/6). Yleisin perustelu sekä 
syksyllä että keväällä oli, että asetelma olisi muussa tapauksessa epäreilu (3/6). Joillekin haas-
tateltavista vastauksen perustelu oli vaikeaa. Kahdelle vastaajista asialla ei ollut merkitystä, ja 
esimerkiksi kaksi tyttöä päähenkilöinä olisi ollut aivan yhtä hyvä ratkaisu (p3, t1). Toisen 
mielipide oli kevään haastatteluihin mennessä muuttunut (t1). 
Koske ei se ois yhtään kivaa, kun luokalla on molempia ni vaan ois yks hen… 
sillee poika tai tyttö. (p1) 
No, koska, jos ois poika ni tytöistä ois, ei ois kivaa ja jos ois poika ni ei ois po-
jista kivaa. Eiku, tytöistä kivaa. (p2) 
Noo, että tota pojatki tykkää tästä kirjasta. (t2) 
No niiku, vaikka jos toi Liisa ois ni sit ehkä tolle Matille se ois epistä. (t3) 
 
 
7.5.5 Aapisen laulut 
 
Kysyimme haastateltavilta heidän mielipidettään aapisen lauluista. Syksyllä keskityimme aa-
pisen alkulehdeltä löytyvään Aakkoslauluun, sillä luonnollisesti se oli ainoa laulu, johon oppi-
laat olivat tutustuneet. Kaikki haastateltavat pitivät laulusta (6/6). Aakkoslaulu oli auttanut 
oppilaita muistamaan aakkoset (4/6). Kahdelle haastateltavista laulu ei ollut merkittävä oppi-
misen kannalta, sillä he osasivat aakkoset jo kouluun tullessaan (p1, t1). 
 Mm, mie oon laulanu sitä kotona se on ihan mukava. (t2) 
Keväällä oppilaat olivat ehtineet tutustua joihinkin kirjan muista lauluista. Yleisesti ottaen 
laulut olivat haastateltavien mielestä mukavia (6/6). Aakkoslaulu nousi edelleen yhdeksi suo-
sikeista (5/6), sillä sen avulla osa oli oppinut aakkoset (p2, p3), ja sitä lauletaan kaikista 
useimmin (p1). Toisena suosikkina haastateltavat mainitsivat Marizan (t1, t3). 














8.1 Tutkimuksen keskeiset tulokset ja johtopäätökset 
 
Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittää oppilaan tunteita aapista kohtaan ensimmäisten 
koulukuukausien aikana. Tarkoituksena oli ottaa tapauskohtaisesti selvää eri tekijöiden; lu-
kemaan oppimisen ja lukuharrastuneisuuden, kodin ja henkilökohtaisten mielenkiinnon koh-
teiden, yhteyttä tunteiden syntyyn ja niiden laatuun. Tutkimuksessa eriteltiin ensimmäisen 
kouluviikon ja vuodenvaihteen jälkeen saatuja vastauksia sekä yksilötasolla että koko tutki-
musjoukon näkökulmasta. Tutkimusjoukolta saimme sekä haastateltavien yksilökohtaisiin 
ominaisuuksiin yhdistettäviä, että 6–7-vuotiaille tyypillisiä yhteisiä vastauksia. 
Tutkimusjoukosta kaikki yhtä lukuun ottamatta oli lukevia koulun alkaessa. Tulos puhuu 
suomalaisen esiopetuksen laadun puolesta, sillä jo ennen ensimmäisen luokan alkamista lapsi 
tutustuu kirjaimiin ja kehittää kielellisiä valmiuksiaan. Esiopetus on tasoittanut koulutulok-
kaiden taitotasoa, mutta toisaalta oppilaiden välillä saattaa olla suuriakin yksilöllisiä eroja. 
Esiopetuksen lisäksi lapsen kasvuympäristö ja sen tarjoamat kulttuurivirikkeet rikastuttavat 
lapsen kielellistä kulttuuria. (Karvonen 1999, 31–32.) Kahden aineistonkeruun avulla selvisi, 
että lukemiston laatu ja määrä kasvoi koulun alettua. Sarjakuvien oheen oli valittu luettavaksi 
lasten- ja satukirjoja. Lukuharrastusta koulussa tuki myös pulpettikirjojen lainaaminen koulun 
kirjastosta, ja kirjojen lukemiseen varatut viikoittaiset oppitunnit. Toisaalta koulu, toisaalta 




kala & Takala 1980, 253). Lukutaidolla ja lukuharrastuneisuudella ei ollut mainittavaa yhteyt-
tä aapiseen kohdistuviin tunteisiin. 
Aapiseen kohdistuvat odotukset ovat pääasiassa lähtöisin ympäröivästä kulttuurista. Aapinen 
on aina oman aikansa tuotos ja heijastaa sen hetkistä opetussuunnitelmaa ja kulttuuria (Kot-
kaheimo 1989, 310). Kirjakuja 1 aapinen tukee kasvua suomalaiseen kulttuuriin tuomalla 
perinteisiä, vielä tämänkin hetken opetussuunnitelman tavoitteissa mainittuja arvoja osaksi 
aapisen sisältöä. Haastateltavista suurin osa ymmärsi aapisen roolin lukemaan opettamisen 
välineenä ja sitä kautta porttina yhteiskunnan jäsenyyteen (Ratner 2001; Van der Veer & Val-
siner 1991, 71). Erityisesti ne lapset, jotka eivät kouluun tullessaan osanneet lukea, odottivat 
aapisen avulla oppivansa lukutaidon. Tämän odotuksen voidaan ajatella johtuvan yhteiskun-
nan asettamasta paineesta, joka välittyy lapseen vanhempien, opettajan ja ikätovereiden kaut-
ta. Keväällä haastateltavilla ei ollut enää odotuksia aapista kohtaan, sillä kaikki olivat oppi-
neet lukutaidon. Kirja oli tullut syyslukukauden aikana tutuksi niin äidinkielen oppitunneilla 
kuin omalla ajalla tapahtuneen tutkimisen myötä, eikä kirjassa ollut enää uutuudenviehätystä 
jäljellä.  
Kotona opitut asenteet ja arvostukset vaikuttavat siihen, mitä ja miten lapsi asioista itse ajatte-
lee. Kotoa saadut virikkeet; kirjastossa käyminen, läheinen vuorovaikutus ja lapselle lukemi-
nen, vaikuttavat lukutaidon oppimiseen (Karvonen 1999, 32; Sarmavuori 2003, 12). Lapselle 
lukeminen ei tutkimuksessamme osoittautunut merkittäväksi tekijäksi lapsen lukutaidon edis-
täjänä. Suurempi tutkimusjoukko, tai tarkempi pureutuminen tähän tekijään olisi saattanut 
tuoda aiempiin tutkimuksiin verrattavan tuloksen. Haastateltavien kodeissa kuitenkin tuettiin 
lukutaidon ja lukuharrastuneisuuden kehitystä yllättävän paljon. Vanhemmat myös antoivat 
lukemisen mallia lapsille. Lähes kaikissa perheissä käytiin kirjastossa ja oltiin kirjallisuuden 
kautta vuorovaikutuksessa. Lukeminen oli myös perheen yhteistä aikaa. 
Henkilökohtaiset ominaisuudet ja mielenkiinnon kohteet ohjasivat sitä, mihin lapsi kiinnitti 
aapisessa ja sen sisällössä huomiota, mistä hän piti tai ei pitänyt ja mihin hän samaistui. Tut-
kimuksessamme huomioimme sukupuolen, lukutaidon, kirjojen ja televisio-ohjelmien suosi-
kit, harrastukset ja muut mieltymykset. Lasten suosikkiaukeamilla esiintyi lapsille mieluisia 
esineitä ja asioita sekä lempiväriä. Aapisen alkuasetelma vaikutti lapsista mielenkiintoiselta, 
ja jokainen oli kevääseen mennessä löytänyt kirjasta suosikkitarinansa. Yhteyttä henkilökoh-
taisiin mieltymyksiin ei suoranaisesti löytynyt, mutta valintaperusteluina oli tarinan hauskuus 




nyt yhden haastateltavan mieleen. Voisi kuvitella, että jos aapisen ensimmäinen tarina on jo 
tässä vaiheessa tehnyt vaikutuksen, muistaa juuri tuon tarinan myös myöhemmin. 
Aapisen kuvat, laulut ja hahmot miellyttivät oppilaita. Ihmishahmoista löytyi samastumisen 
kohteita niin tytöille ja pojille kuin lukeville ja lukemattomillekin, mutta eläinhahmojen Tah-
von ja Bellan kautta aapiseen tulee lasten kaipaamaa huumoria ja jännitystä. Kirjakuja 1 aapi-
nen pyrkii vastaamaan monenlaisiin samastumistarpeisiin. Lapsi samastuu hahmoihin, jotka 
ovat hänelle tärkeitä tai joiden kaltainen hän itse haluaisi olla. Poika, joka osaa lukea samas-
tuu Mattiin, joka osaa myös lukea. Husson perheen kokoonpano on moderni, ja siten vastaa 
paremmin nykyistä perhekuvaa. Aapisen ja sen sisällön mieluisuus riippuu siitä, löytääkö lap-
si kirjasta samastumisen kohteita. Kuitenkaan samaistuminen aapisen hahmoihin ei ollut niin 
suurta, että ne olisivat tulleet mukaan välituntien leikkeihin tai keskusteluihin. 
Tutkimuksessamme kysyimme lapsilta parannusehdotuksia omaan aapiseensa. Syksyllä yh-
den oppilaan lukutaito ei todennäköisesti vielä ollut koko aapisen lukemisen mahdollistavalla 
tasolla, joten haastateltava kaipasi lyhyempiä tarinoita. Keväällä, kun aapinen oli tullut tutuksi 
ja lukutaito kehittynyt, ei tämäkään haastateltava löytänyt kirjasta muutettavaa. On vaikea 
sanoa, oliko kysymys oppilaille liian vaikea pohdittavaksi, vai eivätkö he todella haluaisi aa-
piseensa muutoksia. Jos syy on jälkimmäinen, tulos voisi kertoa siitä, että aapiseen syntyy 
emotionaalinen suhde sitä käytettäessä ensimmäisen lukuvuoden aikana. 
Tutkimusaineistomme osoittavat, etteivät oppilaat muista opettajan puheita aapisen saannin 
yhteydessä. Muistikuva omasta toiminnasta oli pääosin jäänyt mieleen, ja jotakin ensimmäi-
sen oppitunnin kulusta muistettiin. Kevään aineistonkeruu osoitti, etteivät haastateltavat muis-
ta, mihin kiinnittivät ensimmäisenä aapisessa huomiota. Nämä tutkimustulokset tukevat käsi-
tystämme siitä, ettei aapiseen synny vahvaa emotionaalista suhdetta heti ensikosketuksella. 
Yksilön tunteet ja suhtautuminen johonkin juontaa juurensa aikaisemmista kokemuksista ja 
muuttuu jatkuvasti uusien kokemuksien myötä. Henkilökohtaisten mielenkiinnon kohteiden 
lisäksi myös aikaisemmat kokemukset siis ohjaavat sitä, mihin aapisessa kiinnittää huomiota. 
Siten emotionaalinen suhde aapiseen on erilainen jokaisella kirjan käyttäjällä. (vrt. Petrovski 
1970, 456–457.) Tutkimus osoitti, että sivuihin, joista lapset pitivät, sisältyi myös assosiaati-
oita positiivisista kokemuksista. Mukava kokemus kesämökillä sijaitsevasta majasta siirtyy 
aapisen kuvaan, jossa on samankaltainen maja. Toisaalta hyvillä muistoilla on myös kääntei-





Aistit ja havainnot kertovat, millainen tunnesävy aapiseen syntyy, eli mitä lapsi aapista koh-
taan tuntee. Aistein havaitaan aapisen värit, tuntuma käsissä ja tuoksu. Aistien avulla aapista 
luetaan ja sen tarinoita kuunnellaan. (vrt. Petrovski 1970, 456–457.) Tutkimamme aapisen 
tekijät ovat onnistuneet kirjan ulkonäön suunnittelussa, sillä se vetoaa aapisen käyttäjiin ja 
houkuttelee lukemaan. Aistein havaittavat asiat eivät kuitenkaan aina saa aikaan samanlaisia 
kokemuksia. Mielipiteet aapisen käyttömukavuudesta jakautuivat: aapisen ikä koettiin sekä 
positiivisena että negatiivisena asiana. Kirjan ikä vaikutti negatiivisesti myös aapisen tuok-
suun, jonka kuvailu osoittautui hankalimmaksi. Tosin uusikin aapinen voi tuoksua sekä pahal-
ta että hyvältä haastateltavasta riippuen. 
Aapinen on ensimmäinen oppikirja, jonka lapsi saa kouluun tullessaan. Uusi, siisti kirja on 
lapselle viesti siitä, että häntä pidetään arvokkaana. Aapisen ulkonäöllä on vaikutusta siihen, 
syntyykö kirjaan tunneside, ja motivoiko se oppimiseen. Tällä voi olla vaikutusta jopa myö-
hempiin opiskeluvuosiin asti. (Kytömäki 2007, 45.) Toisaalta Piaget’n (1966) näkökulmasta 
aapisen uutuudella ei ole merkitystä lukutaidon oppimiseen, kunhan on olemassa lapselle 
henkilökohtainen, konkreettinen esine sitä varten (Piaget, 1966, 52–53).  
Aapiseen liittyvä tunnesävy oli positiivisempi ja voimakkaampi niillä haastateltavilla, jotka 
odottivat aapiselta lukemaan oppimista ja olivat kevääseen mennessä saaneet hyviä oppimis-
kokemuksia aapisen avulla. (vrt. Petrovski 1970, 456–457.) Erityisesti nämä lapset pitivät 
aapista tärkeänä kirjana. Jo syksyllä tunteet, joita aapista käytettäessä koettiin, olivat positiivi-
sia. Tunteet liittyivät lukemisen, oppikirjan ja oppituntien mieluisuuteen. Tämä kertoo siitä, 
että lapset ovat motivoituneita lukutaidon oppimiseen, ja välineen hallitseminen tuottaa heille 
iloa ja tyydytystä. 
Tutkimuksemme osoittaa, että aapista kohtaan syntyvät tunteet ovat monimutkaisen vuoro-
vaikutusprosessin tulos. Tutkimustuloksia tarkastellessamme vahvistui käsitys siitä, että aapi-
seen kohdistuvat tunteet selittyvät aapisen ympärille muodostuvalla yksilöllisellä emosfääril-
lä. Aapiseen kohdistuvat tunteet eivät ole riippuvaisia ainoastaan yksilöstä, vaan niitä ohjaa-
vat myös ulkopuolelta saadut arvokäsitykset. Nämä osa-alueet ovat keskenään jatkuvassa 
merkityksiä ja emotionaalista tietoa välittävässä vuorovaikutuksessa, ja siten emosfääri muut-
tuu jatkuvasti. (vrt. Waaramaa-Mäki-Kulmala 2009, 34–35.) Emotionaalisen suhteen synty 
alkaa ensikosketuksesta aapiseen, ja vahvistuu kirjan aktiivisen käytön myötä ensimmäisen 
kouluvuoden aikana. Aika ja myöhemmät kokemukset muokkaavat ensimmäisen luokan ai-




Emosfääriteoria nivoo koko tutkimuksemme teorian ja empiirisen osan yhteen. Opetussuunni-
telmat ovat ympäröivän kulttuurimme heijastuma, ja vaikuttavat suoraan aapisen sisältöön, 
opetukseen ja sen taustalla oleviin arvoihin. Nämä arvot vaikuttavat myös siihen, millaisen 
aseman aapinen yhteiskunnassamme on saanut. Kotoa saadut arvot ja tuki vahvistavat aapisen 
ja lukutaidon asemaa. Vanhemmat tarjoavat lapsilleen lukutaidon hankkimisen tueksi niitä 
välineitä, joiden avulla ovat itse lukemista aikanaan harjoitelleet. Kaikki tämä vaikuttaa sii-
hen, miten yksilö ajattelee. Aapiseen kohdistuvat tunteet eivät siis ole riippuvaisia ainoastaan 
henkilökohtaisista ominaisuuksista, kuten lukutaidosta, ja mielenkiinnon kohteista, vaan taus-
talla vaikuttavat ympäristön meille välittämät arvot ja käsitykset. 
Tutkimusta tehdessämme olemme ymmärtäneet sen, kuinka tärkeä kirja aapinen oikeastaan 
on. Aapisella on todella vaativa tehtävä johdattaessaan lapsi lukutaidon maailmaan, kasvatta-
essaan yhteiskuntaan ja innostaessaan tutustumaan kirjalliseen kulttuuriin. Ollessaan lapsen 
ensimmäinen lukukirja, aapinen edustaa koko kirjallisuuden joukkoa. Jos aapinen ei onnistu 
tehtävässään innostaa lukemaan, voi lapsen olla vaikeaa myöhemmin ymmärtää, miksi lukea. 
Aapisen sisältämät kertomukset ja lorut jäävät lähtemättömästi mieleen (Welin 2003, 30). 
Ensimmäisen kouluvuoden aikana aapinen ei ehkä kuitenkaan onnistu tekemään lapseen niin 
syvää vaikutusta, että sen arvo ymmärrettäisiin jo silloin. Aapisen ja sen sisältämien tarinoi-
den tunnearvo kasvaa ajan kuluessa, ja aikuisiällä kirjasta on monelle tullut kultainen muisto 
koulutien aloituksesta ja lukemaan oppimisesta. 
 
 
8.2 Tutkimusprosessin arviointia 
 
Laadullisen tutkimuksen lähtökohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti. Tutkija on tutkimuk-
sessa keskeinen tutkimusväline ja pääasiallisin luotettavuuden kriteeri. Näin ollen luotetta-
vuuden arviointi koskee koko tutkimusprosessia. (Eskola & Suoranta 2008, 210–211.) Tutki-
jan on syytä arvioida omaa viitekehystään ja sen vaikutusta tutkimustuloksiin. (Hirsjärvi ym. 
2007, 227.) Tutkimuksemme johdantoon olemme kirjoittaneet auki ennakko-oletuksemme 
tutkittavasta asiasta. Eettiseen tutkimustapaan kuuluu, että havainnot on tehtävä tarkasti ja 
selkeästi olivatpa ne ennakko-oletusten kaltaisia tai ei (Fraser 2004, 19). Tiedostamme, että 
teoriaosamme sisällölliset valinnat ovat vaikuttaneet suoraan haastattelukysymystemme laa-




Tutkijan on kiinnitettävä huomiota ainakin seuraaviin luotettavuutta lisääviin asioihin: aineis-
ton merkittävyys ja riittävyys sekä analyysin kattavuus, arvioitavuus ja toistettavuus. (Mäkelä 
1990, 47–48.) Tutkimusmenetelmän luotettavuutta käsitellään validiteetin ja reliabiliteetin 
käsittein. Validiteetti kertoo, onko tutkimuksessa tutkittu sitä, mitä on luvattu. Laadullisen 
tutkimuksen validiteetti voidaan osoittaa tarkan tutkimusraportin avulla, ja olemme pyrkineet 
tutkimuksessamme tähän. Olemme myös kuvailleet haastattelutilanteita tutkimustuloksis-
samme. Tarkan selvityksen avulla tutkija mahdollistaa tutkimuksensa osittaisen toistettavuu-
den, joka kertoo tutkimuksen reliabiliteetista. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 136.) Tutkimus on 
mahdollista suorittaa samankaltaisena uudestaan. Haastattelukysymysten runko on tutkimuk-
semme liitteenä, ja olemme myös raportoineet tarkasti tutkimukseen vaikuttavat seikat, kuten 
ajankohdat (vrt. Fraser 2004, 19). Kysymykset ovat myös sovellettavissa muiden kustantajien 
aapisiin. 
Yksittäisellä tutkimusmenetelmällä on vaikea saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. Käyt-
tämällä useampaa menetelmää voidaan varmistaa myös tutkimuksen luotettavuutta ja kontrol-
loida virhelähteitä. Erilaisten aineistojen, teorioiden ja menetelmien käytöstä samassa tutki-
muksessa käytetään käsitettä triangulaatio. Tutkimuksessamme toteutuu Denzin (1978) nel-
jästä eri triangulaatiotavasta kaksi: tutkijatriangulaatio ja teoriatriangulaatio. Tutkijatriangu-
laatio toteutuu, kun samaa ilmiötä tutkii useampi tutkija. Olemme tehneet tutkimuksen tiiviis-
sä yhteistyössä ja vuorovaikutuksessa. Lisäksi olemme suorittaneet aineiston analyysin ensin 
tahoillamme, ja verranneet tekemiämme luokitteluja. Teoriatriangulaatiossa tutkimusaineistoa 
tulkitaan erilaisilla teorioilla. (Eskola & Suoranta, 2008, 68–70) Olemme tutkimuksemme 
pohdinnassa jäsentäneet tutkimustuloksia myös Vygotskyn, Piaget’n ja Waaramaa-Mäki-
Kulmalan teorioihin nojaten. Tarkoituksenamme oli käyttää tutkimuksessamme myös mene-
telmätriangulaatiota yhdistämällä tutkimustuloksiin aapisen jakotilanteen havainnoinnin. Aa-
pisen saannin hetki ei unohdu (Welin 2003, 30). Emme kuitenkaan saaneet haastateltavilta 
sellaisia vastauksia, että opettajan toiminnan raportoiminen aapisen jakotilanteessa olisi ollut 
oleellista. Voi olla, ettei nykyajan virike- ja tavarapaljoudessa elävä lapsi pidä oman oppikir-
jan saamista mitenkään ihmeellisenä asiana. 
Kvalitatiivisessa tutkimuksessa haastattelu on päämenetelmänä. Haastattelu on ainutlaatuinen 
tiedonkeruumenetelmä, sillä siinä ollaan suorassa kielellisessä vuorovaikutuksessa tutkittavan 
kanssa. Joustavuus aineistoa kerättäessä on haastattelun suurimpia etuja. Haastattelun luotet-
tavuutta heikentää se, että siihen sisältyy monia virhelähteitä, jotka aiheutuvat niin haastatteli-




sessa reliabiliteetti on koetuksella. Haastateltavien vastaukset saattavat poiketa toisistaan täy-
sin, mikä voi kertoa mittarin epäonnistumisesta. Vastauksien erot voivat johtua myös vuoro-
kauden- ja viikonajasta. Tästä syystä lapsitutkimuksessa suositellaan tutkimuksen toistoa tai 
tutkijatriangulaatiota. (Greig ym. 2007, 85.) Vaikka olimme toteuttaneet koehaastattelut, oli 
haastattelutekniikassamme aluksi puutteita. Havaitsimme hyvin nopeasti haastattelujen ede-
tessä, ettei koehaastattelu vastannut syksyn tilannetta. Tuntui, että koehaastatteluissa haasta-
teltavat olivat sanavalmiimpia ja rohkeampia vastaamaan mielipiteensä mukaisesti. Varsinais-
ta syksyn haastattelutilannetta vaikeutti varmasti myös se, että koulunaloitusviikko on eka-
luokkalaiselle jo itsessään jännittävä. Haastatellessa törmäsimme myös käsitteellisiin vaike-
uksiin: käytimme osin erilaista terminologiaa ja käsitteistöä, kuin mitä lapsi ymmärtää. Lap-
sen ilmaisun puutteet nousivat välillä esiin, jolloin tutkijoiden oli tukeuduttava johdatteleviin 
kysymyksiin, mm. antamalla esimerkkejä tai vaihtoehtoja. Kevään haastatteluaineisto oli sel-
västi monipuolisempi. 
Pyrimme järjestämään haastatteluilla saadun aineiston selkeään muotoon siten, että aineistosta 
saatu informaatio on säilynyt. Sisällönanalyysin vaiheiden mukaan, pelkistimme aineiston 
aluksi haastatteluteemojemme mukaisiin luokkiin. Ryhmittelyvaiheessa meitä auttoivat haas-
tattelukysymystemme teemat, mutta totesimme vastaukset saatuamme, että alkuperäiset tee-
mat eivät täysin vastaa tutkimuskysymyksiimme. Tämä johti meidät ryhmittelemään osan 
haastattelukysymyksistä uusien luokkien alle. Saadaksemme muodostettua aineistosta tieteel-
lisiä johtopäätöksiä, kävimme aineiston läpi useita kertoja. Johtopäätökset yhdistimme teori-
aan tutkimuksemme pohdinnassa. (Tuomi & Sarajärvi 2009, 95; 109.) Jotta arvioitavuus ana-
lyysin eri vaiheissa säilyi, luetteloimme aineistoa ja kirjoitimme tehdyt ratkaisut osaksi tutki-
musraporttiamme (ks. Ruusuvuori ym. 2010, 26; Eskola & Suoranta 2008, 165). 
Saadaksemme monipuolisempia ja kattavampia tutkimustuloksia, olisimme voineet kasvattaa 
tutkittavien määrää käsittämään kokonaista koululuokkaa. Kvalitatiiviselle tutkimukselle on 
kuitenkin tyypillistä pieni haastateltavien joukko, joten emme kokeneet tätä tarpeelliseksi 
(Eskola & Suoranta 2008, 61; Greig ym. 2007, 139).  Koska emme ole kumpikaan tehneet 
aiemmin empiiristä tutkimusta, oli siten vaikeaa ennalta arvioida, kuinka työlästä tällaisen 
aineiston analysointi on. Tutkimusjoukon koosta huolimatta saimme vastauksia tutkimusky-
symyksiimme, joten aineisto voidaan katsoa kyllääntyneeksi (Eskola & Suoranta 2008, 62). 
Tutkimuksemme käsittelee aihetta, josta hyötyvät muutkin kuin me tulevina luokanopettajina 




kirjan käyttäjiltä, ja voi auttaa tulevien aapisten kehittelyssä. Uskomme tutkimuksemme 
avaavan lasten ajatuksia aapisesta ja sen käytöstä heidän kanssaan toimiville opettajille ja 
vanhemmille. Opettaja voi hyötyä tiedosta siitä, mistä oppilas eniten aapisessaan motivoituu 





Tässä tutkimuksessa aapiseen kohdistuvia tunteita tutkittiin ekaluokkalaisen näkökulmasta. 
Tutkimusjoukko oli pieni, ja aineistonkeruut tapahtuivat kohtalaisen lyhyen aikavälin, noin 
puolen vuoden, sisällä. Tutkimustuloksemme ovat luonnollisesti tiiviisti yhteydessä käytössä 
olevaan aapiseen. Tutkimustamme voisi laajentaa kasvattamalla tutkimusjoukkoa ja kenties 
vertailemalla eri aapisiin muodostuvia tunteita. 
Tutkimuksessa lähestyttiin aapiseen kohdistuvia tunteita esinesuhteen kautta. Totesimme, että 
aapiseen kohdistuvat tunteet selittyvät Waaramaa-Mäki Kulmalan emosfääriteorian mukaises-
ti: tunteet muuttuvat jatkuvasti uusien kokemuksien myötä. (Waaramaa-Mäki-Kulmala 2009, 
34–35.) Aapiseen kohdistetut tunteet eivät siis säily samanlaisina aikuisikään asti. Teoriaan 
nojaten voisi tutkimusta laajentaa pitkittäistutkimukseksi, jolloin aapisen emotionaalisen mer-
kityksen syntyminen ja kehittyminen tulisi näkyväksi. 
Tunteet vaikuttavat kaikkeen, mitä ihminen tekee. Ne motivoivat, järjestävät ja ohjaavat tark-
kaavaisuutta, ajattelua ja toimintaa. (Izard, 1990, 14.) Tutkimuksessamme huomasimme ulko-
puolelta saatujen arvojen ja asenteiden vaikuttavan tunteisiin. Tutkimuksen aihetta voisi rajata 
käsittelemään näiden tekijöiden vaikutusta ja niiden yhteyttä lukutaitoon. Olisi mielenkiintois-
ta selvittää, minkälaisia tunteita vanhemmissa herää heidän ekaluokkalaisen lapsensa saadessa 
oman aapisen, ja vaikuttaako vanhempien asenne lapsen suhtautumiseen aapista kohtaan. 
Opettaja ei aina pysty vaikuttamaan käytettävän aapisen valintaan. Tarkemman tarkastelun 
kohteena voisi olla hänen roolinsa: jos opettaja ei ole innostunut käytössä olevasta aapisesta, 
heijastuuko tämä asenne myös oppilaisiin? 
Aapinen yhdistää yhden ikäluokan ihmisiä maanlaajuisesti (Stenberg 2007, 43; Takala & 
Vepsäläinen 1983, 4). Läpi historiansa aapinen on välittänyt oman aikansa kulttuuria ja yh-




mattomana. Vaikka aapisen sisältöön vaikuttavat opetussuunnitelmien arvot ovat pääosin säi-
lyneet samansuuntaisina läpi opetussuunnitelmien historian, on aapisen arvostus ajan myötä 
laimentunut. Kiihtyvällä vauhdilla kehittyvässä ja muuttuvassa yhteiskunnassa aapisen merki-
tys kenties hiipuu entisestään. Tutkimuksen kohteena voisi olla eri sukupolvien suhtautumi-
nen aapistaan kohtaan, ja niiden mahdolliset erot ja yhteneväisyydet. 
Tulevina luokanopettajina olemme pohtineet aapisen merkitystä lukutaidon opettamisen väli-
neenä alkukasvatuksen sivuaineopintojen ja tutkimusprosessimme aikana. Tutkimusaiheeseen 
syventyessämme heräsi ajatus, josko aapinen onkin meille niin tärkeä juuri ammatinvalin-
tamme takia. Tutkimusjoukko voisi koostua luokanopettajaopiskelijoista tai ensimmäisen 
luokan opettajista. Tämän tutkimusjoukon, mahdollisesti voimakkaampaa, emotionaalista 
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LIITTEET 
Liite 1. Oppilaan suhde aapiseen eri paradigmojen valossa. 
 
 
 Positivismi Postpositivismi Kriittinen teoria Konstruktivismi 
Ontologia 
 
Millainen on todellisuuden 
luonne ja muoto? Mitä 
siitä voidaan tietää? 
Oppilaalla joko on suhde 
aapiseen tai ei ole. 
Oppilaalla joko on suhde 
aapiseen tai ei ole. Kuiten-
kin suhteesta voidaan teh-
dä vain todennäköisiä ha-
vaintoja. 
Jokaisella ekaluokkalaisel-
la on oma subjektiivinen 
käsitys suhteestaan aapi-




la on oma subjektiivinen 
totuutensa suhteestaan 
aapiseen. Jokaisen oppi-
laan kokemus on erilainen. 
Epistemologia 
 
Millainen suhde on tutki-
jalla ja tutkittavalla? Mitä 
voidaan tietää?  
Tieto ekaluokkalaisten 
suhteesta aapiseen saadaan 
tekemällä objektiivisia 
havaintoja ja mittauksia, 
jotka kertovat totuuden. 
Oppilaan suhteesta aapi-
seen voidaan saada vain 
todennäköistä tietoa. 
Tieto oppilaan suhteesta 
aapiseen on sidoksissa 
kulttuuriseen kontekstiin. 
Se on arvovärittynyttä. 
Oppilaan suhteesta aapi-
seen voidaan saada vain 
subjektiivista tietoa, sillä 








Miten tutkija saa tietoa 
siitä, minkä uskoo olevan 
tiedettävissä? 
Oppilaan aapissuhteeseen 
liittyviä tekijöitä voidaan 
mitata. Näiden tulosten 




liittyviä tekijöitä voidaan 
mitata. Hypoteesin falsifi-
ointia voidaan käyttää 
apuna. Voi sisältää myös 
kvalitatiivisia menetelmiä. 
Dialektisia tutkimusmene-
telmiä käyttäen voidaan 





oppilaan omasta suhteesta 
aapiseen voidaan löytää 
hermeneuttisen tai dialek-
tisen metodologian avulla. 
   
 
(Guba, E. G. & Lincoln, Y. S. 1994.) 
Liite 2 
 
TEEMAHAASTATTELU, syksy 2011 
 
Taustatiedot 
 Haastateltavan nimi? 
 Haastateltavan ikä? 
 Osaatko jo lukea? Jos osaat, kuka sinua on opettanut? Missä ja miten olet oppinut luke-
maan? 
 Onko joku opettanut sinua lukemaan koulun ulkopuolella? 
 Luetaanko sinulle kotona? 
 Luetko itse kotona jotain muuta? 
 Tiedätkö mitä aapisella teet? 
 Mitä odotat aapiselta? 
 Missä säilytät aapistasi kotona? 
 Jutteletko kaverien kanssa aapisesta? 
 
Tunteet 
 Palauta mieleesi hetki, jolloin sait aapisen 
o Mitä teit ensimmäisenä? 
o Kiinnittikö jokin tarina/sivu/kuva huomiosi? 
o Mitä opettaja kertoi sinulle aapisesta? 
o Tutkitko aapista kotona ensimmäisen koulupäivän jälkeen? 
 Olitko nähnyt kirjan ennen (esim. sisaruksilla, kavereilla)? 
 Oletko tutustunut johonkin muuhun aapiseen? 




 Miltä tuntuu aapista lukiessa/tutkiessa? 
 Miltä tuntuu oppitunneilla, joilla aapista käytetään? 
 
Sisältö 
 Mitä mieltä olet kirjasta? 
o Mistä pidät? 
o Mistä et pidä? 
 Oletko lukenut kirjaa eteenpäin itse tai jonkun kanssa? 
 Mitä mieltä olet kirjan hahmoista? Entä eläinhahmoista? Onko joku hahmo suosikkisi? Mik-
si? 
 Onko mielestäsi tärkeää, että kirjassa on päähenkilöinä sekä poika että tyttö? 
 Pidätkö kirjan kuvista (värikäs, väritön, sekava, hauska)? 
 Mitä mieltä olet kirjan alkuasetelmasta (kartano, perhe, aave)? 
 Mitä mieltä olet aakkoslaulusta? Auttaako se sinua oppimaan? 




TEEMAHAASTATTELU, kevät 2012 
 
Taustatiedot 
 Haastateltavan nimi? 
 Haastateltavan ikä? 
 Osaatko jo lukea? Jos osaat, kuka sinua on opettanut? Missä ja miten olet oppinut luke-
maan? 
 Onko joku opettanut sinua lukemaan koulun ulkopuolella? 
 Luetaanko sinulle kotona? 
 Luetko itse kotona jotain muuta (kirjat, lehdet, sarjakuvat)? 
 Mistä hankit luettavasi? Käytkö kirjastossa? Tilataanko sinulle jotain lehteä? 
 Mistä kirjan tai television henkilöstä/hahmosta pidät? Miksi? 
 Mitä harrastat? 
 Lukevatko vanhempasi? 
 
Aapisen käyttö 
 Tiedätkö mitä aapisella teet? 
 Onko aapinen mielestäsi tärkeä kirja? Miksi, miten? 
 Koulun alkaessa, mitä odotit aapiselta? Mitä vielä odotat aapiselta? 
 Missä säilytät aapistasi kotona? 
 Jutteletko kaverien kanssa aapisesta? 
 Miten tärkeänä pidät äidinkieltä oppiaineena? Miksi se on/ei ole tärkeä? 
 
Minä ja aapinen 
 Palauta mieleesi hetki, jolloin sait aapisen 
o Mitä teit ensimmäisenä? 
o Mikä tarina/sivu/kuva kiinnitti huomiosi? Miksi? 
o Mitä opettaja kertoi sinulle aapisesta? 
o Tutkitko aapista kotona ensimmäisen koulupäivän jälkeen? 
 Oletko tutustunut johonkin muuhun aapiseen? 
 Kuvaile, miltä kirja 
o näyttää, 
 Houkutteleeko kirjan ulkonäkö lukemaan? 
o tuntuu, 
 millaista kirjaa on käyttää 
 painava/kevyt 
 mukavan tuntuinen/inhottavan tuntuinen 
o tuoksuu? 
 hyvä/paha 
 mitä muistuttaa 
 mitä tulee mieleen 
 Miltä tuntuu aapista lukiessa/tutkiessa? 
o koulussa 
o kotona jonkun kanssa tai yksin (hyvä/huono tunne, missä muussa tilanteessa sinulla 
on samanlainen olo jne.) 
 
Sisältö 
 Mitä mieltä olet kirjasta? 
o Mistä pidät? 
o Mistä et pidä
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 Mistä kirjan sivusta pidät/et pidä? Miksi (lempiväri, lempieläin, mielenkiinnon kohteet)? 
 Mitä mieltä olet kirjan kuvista (värikäs, väritön, sekava, hauska)? 
 Mistä kirjan tarinasta pidät? Miksi? 
 Mitä mieltä olet kirjan ihmishahmoista? Entä eläinhahmoista? Onko joku hahmo suosikkisi? 
Miksi? 
 Onko mielestäsi tärkeää, että kirjassa on päähenkilöinä sekä poika että tyttö? Miksi? 
 Mitä mieltä olet lauluista? Auttavatko ne sinua oppimaan? 
 Oletko lukenut kirjaa eteenpäin itse tai jonkun kanssa? 








Olemme Itä-Suomen yliopiston Soveltavan kasvatustieteen ja opettajankoulutuksen Savonlinnan 
osaston neljännen vuosikurssin opiskelijoita ja teemme Pro gradu -tutkimusta lapsen emotionaalisis-
ta suhteista aapiseen. Tutkielman ohjaajana toimii teologian lisensiaatti, uskonnon ja historian opet-
taja, katsomusaineiden ja historian lehtori Ismo Pellikka Savonlinnan kampukselta. 
 
Haemme lupaa tulla suorittamaan tutkimuksemme aineistonkeruuta Savonlinnan normaalikoulun 
ensimmäiselle luokalle. Ensimmäinen haastattelu tapahtuisi elokuussa 2011 noin viikkoa koulun 
aloittamisen jälkeen.  Haastattelun lisäksi havainnoisimme oppilaiden ensimmäistä kouluviikkoa ja 
etenkin ensimmäisiä äidinkielen oppitunteja. Toinen haastattelu tapahtuisi keväällä 2012. 
 
Tutkimuksemme kohteeksi valikoituu kuudesta kahdeksaan oppilasta satunnaisotannan menetelmin. 
Vastauksia tullaan käsittelemään täysin anonyymisti. 
 











TUTKIMUSLUPA-ANOMUS     14.8.2011 
 
 
Arvoisa ekaluokkalaisen kotiväki 
Suoritamme kasvatustieteen maisteriopintoja Itä-Suomen yliopiston Soveltavan kasvatustieteen ja 
opettajankoulutuksen Savonlinnan osastolla. Opintoihimme kuuluvan Pro Gradu -tutkielmamme 
aiheeksi olemme valinneet ekaluokkalaisten emotionaaliset suhteet aapiseen. Luokanopettajan 
suostumuksella olemme valinneet tutkimusluokaksi lapsenne ekaluokan. 
Tutkimuksemme käsittelee lapsessa syntyviä tuntemuksia kenties ensimmäistä omaa oppikirjaansa 
kohtaan. Tutkimusaineistoa keräämme havainnoimalla ekaluokkalaisten ensimmäisiä äidinkielen 
oppitunteja ja haastattelemalla oppilaita pian koulun aloittamisen jälkeen. Toisen haastattelun ajoi-
tamme keväälle 2012. Haastateltavat valitsemme satunnaisesti. 
Pyydämme teitä ilmoittamaan alla olevalla lomakkeella, mikäli lapsenne voi osallistua tutkimuk-
seemme. 








Lupa-anomus tutkimusta varten 
Oppilas ___________________________________ (lapsen nimi) voi osallistua lapsen emotionaalisia 
suhteita aapiseen käsittelevään tutkimukseen lukuvuonna 2011–2012. 




Pyydän palauttamaan vastauksen luokanopettajalle 17.8. mennessä. 
Liite 7. Havainnot aapisen jaosta. 
 
Oppilaat saivat aapiset ensimmäisenä koulupäivänä 15.8.2011 päivän viimeisellä ja kolmannella op-
pitunnilla. Opettaja alusti aapisten jakoa kertomalla, että kohta edessä onkin se historiallinen hetki, 
kun aapiset saadaan. Opettaja vertasi aapista salaisuuksien kirjaan, johon kätkeytyy mahtavan suuri 
juttu meidän elämässä. Kun kirja on loppu, myös lukemisen salaisuus on ratkennut. Opettaja lohdut-
ti, että kaikki oppilaat osaavat jo lukea kuvia ja nyt opitaan myös lukemaan tekstiä. Yhdessä lukutaito 
ikään kuin kaivetaan aivoista. 
Eräs oppilaista kysyi, saako kirjan omaksi. Tähän opettaja kertoi, että kirja pitää, ikävä kyllä, palaut-
taa vuoden lopuksi. Opettajan alustuksen jälkeen aapiset jaettiin oppilaille ja sitä sai tutkia hetken 
vapaasti. Lyijykynien jaon jälkeen jokainen kirjoitti oman nimensä aapisen kansilehdelle. Tämän jäl-
keen tarkasteltiin opettajan johdolla kirjan kansikuvaa. Opettaja kertoi aapisen ympäristöstä eli kar-
tanosta, joka sijaitsee Kirjakuja 1–osoitteessa.  Muut oppilaat pitivät aapista pulpetilla, mutta yksi 
oppilas nuoleskeli kirjan kantta. Eräs poika totesi, että kannessa oleva talo on ruman värinen ja rän-
sistyneen näköinen.  
Opettaja esitteli hahmot keppinukkejen avulla. Hän eläytyi ja kertoi hahmoista mielenkiintoisesti. 
Lopuksi oppilaat saivat kertoa omia arvailujaan hahmoista. Tämän jälkeen oppilaat ottivat aapisen 
aukeaman sivulta 6-7 esiin ja kuuntelivat opettajan kertomana Hukassa–tarinan. Tarinassa valmis-
taudutaan muuttamaan Jylhäkosken kartanoon. Tämän jälkeen opettaja esitti kysymyksiä tarinasta 
ja arvuutteli esineitä ja asioita kirjan kuvasta. Aapisen tarkastelun jälkeen kuunneltiin Aakkoslaulu. 
Sen avulla harjoitellaan aakkosia, jotka osa oppilaista kertoi jo osaavansa. 
Opettaja antoi kotitehtäväksi näyttää aapista kotona. Kuitenkin opettaja muistutti samalla, että op-
pikirja pitää muistaa tuoda takaisin kouluun seuraavana päivänä. Sitä tarvitaan lähes päivittäin. 
 
Liite 8. Aapisen aukeamat. 
 
TEEMAHAASTATTELU 1, syksy 
Mikä tarina/sivu/kuva kiinnitti huomiosi? 
poika1: Kummituksen kertomus s.12–13 
poika2: Ö-kirjainaukeama s.98 
poika3: I-kirjainaukeama s.18–19 
tyttö1: Matkalla s.8–9 
tyttö2: Hukassa s.6–7 
tyttö3: Uimari s.25 
Mitä mieltä olet kirjasta? Mistä pidät? 
t1: Aakkoslaulu, aapisen kansi 
 
TEEMAHAASTATTELU 2, kevät 
Mikä tarina/sivu/kuva kiinnitti huomiosi? 
p1: Muodonmuutos s.148–149 
p3: Kummituksen kertomus s.12–13 
t1: Kuva Bellan naulakosta s.6 
Mistä kirjan sivusta pidät? 
p1: V-kirjainaukeama s.86–87 
p2: A-kirjainaukeama s.14–15 
p3: K-kirjainaukeama s.74–75 
t1: Lumimies s.134–135, suosikkikuva T-kirjainaukeama s.62–63 
t2: Hukassa s.6–7 
t3: Kutsukortteja s.176–177 
Mistä kirjan sivusta et pidä? 
p2: Laulusivut s.190–191 
p3: P-kirjainaukeama s.78–79 
t1: Olipakerran ja Senpituinense s.32–33 
t3: U-kirjainaukeama s.22–23 
 
Mistä kirjan tarinasta pidät? 
p1: Pallo s.80–81 
p3: Omituinen otus s.126–127 
t1: Ampiainen s.16–17 
t2: Tappelu s.64–65 
t3: Duetto s.108–109 
Mitä mieltä olet lauluista? Auttavatko ne sinua oppimaan? 
p1: Aakkoslaulu, aapisen kansi 
p2: Aakkoslaulu, aapisen kansi 
t1: Mariza, s.115, myös lorut, kuten Hiiren hoku s.128 
